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1. Préface 
1.1 « Pour faire la paix : et si on contait ? » 
Mon envie  de mettre sur pied une approche d’apprentissage des attitudes de communication 
non-violente au travers du conte est née d’une certaine passion pour le monde des conteurs. 
J’ai notamment beaucoup d’admiration pour Alix Noble-Burnand que j’ai eu l’occasion 
d’aller écouter plusieurs fois dans la région lausannoise. La lecture d’histoires en classe est 
bien connue et très souvent pratiquée par les enseignants actuels d’une part parce qu’elle 
permet l’acculturation, l’entrée dans la lecture et l’écriture mais également parce qu’elle est 
une ouverture sur le monde.  
Or, le fait de conter me paraît amener une dimension supplémentaire à la lecture des histoires, 
d’un point de vue social du moins ; en effet, le conte est un dialogue perpétuel entre le conteur 
et celui qui l’écoute. Selon moi, conter ne se fait pas par cœur, conter se fait avec le cœur et 
avec le public. Le conteur ne lit pas une histoire, il la partage, il la joue, il l’offre à son public 
en étant en interaction avec celui-ci. Je trouve que cette dimension de partage des récits en 
classe, que ce soit dans un but de plaisir ou d’apprentissage, s’est perdue. Ce constat explique 
mon intérêt à redonner, au travers de ce mémoire professionnel, une valeur à l’action de 
conter en classe. 
Mon projet consiste à mettre sur pied une série de séquences en relation avec des contes 
choisis pour permettre le développement des compétences de communication non-violente.  
1.1. Remerciements 
Je tiens à remercier Marco Allenbach, pour le soutien et le suivi qu’il m’a apporté durant la 
rédaction de ce mémoire professionnel. 
Un grand merci à Claire Heuwekemeijer et à Catherine Détraz qui m’ont amené un regard 
nouveau sur mon projet et m’ont permis d’entreprendre une réflexion de qualité. 
Merci à Charline Juriens, Alain Dondénaz, Jean-Jacques et Henriette Ehrensperger qui ont 
pris le temps de relire ce mémoire pour repérer les erreurs d’orthographe, de syntaxe et de 
contenu qui m’échappaient. 
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Enfin, un grand merci à Claude-Alain Rechsteiner pour son soutien sans faille : ses précieux 
et rassurants conseils m’ont aidée à aller jusqu’au bout de cette démarche. 
2. Introduction 
2.1 Titre 
« Pour faire la paix : et si on contait ? » 
Expérimentation d’une approche d’apprentissage de compétences relationnelles utiles  à la 
gestion positive des conflits basée sur les contes. 
2.2 Objectifs 
 
 Mettre sur pied et expérimenter une approche pouvant être utile à mon futur 
enseignement. 
 Découvrir les apports et limites du conte dans une telle approche. 
 Développer chez les élèves des attitudes propices à la résolution positive des conflits. 
 Constater si certaines aptitudes développées durant les séquences d’activité se 
retrouvent dans la gestion des conflits en classe ou à la récréation. 
2.3 Justifications et motivations du choix du thème 
 
Suite au module 218 ayant pour thème la gestion de classe, je me suis grandement intéressée à 
la résolution des conflits en classe ainsi qu’aux méthodes permettant d’optimiser la 
communication entre élèves. Les conseils de classe et les activités coopératives étaient deux 
sujets recueillant mon intérêt mais, lors de la consultation des mémoires professionnels à la 
bibliothèque, je me suis rendu compte que ces sujets avaient déjà été traités abondamment 
alors que je cherchais un sujet novateur. 
J’ai donc entamé une réflexion sur une autre démarche permettant de gérer les conflits 
sociaux au sein de la classe et me suis notamment posé la question de savoir si le fait 
d’utiliser le monde imaginaire, très attirant pour les enfants, pouvait avoir une influence sur le 
développement de compétences en communication non-violente. En pensant au registre de 
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l’imaginaire, je l’ai tout de suite relié aux contes car c’est  un sujet qui m’inspire beaucoup, 
par le fait que j’y ai goûté petite et que je trouve  cet univers très riche.  
C’est en cherchant sur Google des références bibliographiques reliant le thème des contes et 
des conflits que je suis tombée  par hasard sur le site de l’Université de Paix en Belgique dont 
un module de formation au titre, très explicite, « Des contes et des conflits ». Celui-ci m’a 
tout de suite interpellée.  Je me suis donc inscrite à cette formation à laquelle j’ai assisté les 5 
et 6 juin 2010 et en ai profité pour élaborer mon projet de mémoire, visant à construire une 
approche de développement des attitudes propices à la gestion positive des conflits basée sur 
le conte. 
Ce mémoire me donnait en outre l’occasion de mettre sur pied cette démarche et de 
l’expérimenter dans une classe de stage afin de disposer d’un outil concret à utiliser dans ma 
pratique enseignante future. De plus, ayant jusqu’ici considéré les contes sous un angle 
scolaire d’apprentissage du français, j’étais très motivée par le fait de pouvoir les découvrir 
dans une autre optique.  
2.4 Question et hypothèse de recherche 
 
Au regard de ces concepts, partager des contes avec les élèves et prévoir des discussions et 
des activités autour de ces récits pour favoriser le développement d’attitudes utiles à la 
résolution positive des conflits semblait tout à fait pertinent et intéressant. Quel enfant 
n’apprécie pas les histoires ? Lequel ne s’est jamais imaginé en princesse, grenouille ou chat 
botté ? 
Le défi de ce mémoire professionnel est là : réfléchir et expérimenter une démarche autour du 
conte pour offrir aux élèves la découverte d’autres alternatives à la violence, l’appliquer en 
classe et en observer les conséquences auprès des élèves, que cela soit dans l’espace-classe ou 
dans la cour de récréation. J’ai intitulé cette démarche : « Pour faire la paix : et si on 
contait ? » 
Je formulerai donc ma question de recherche dans les termes suivants : quels sont les apports 
et les limites d’une démarche d’apprentissage de la gestion positive des conflits par le conte ? 
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3. Présentation du cadre théorique 
3.1 Le conflit 
« Antagonisme, opposition de sentiments, d’opinions entre des personnes ou des groupes » est 
la définition populaire énoncée dans le Petit Larousse (1999). Par conflit, on entend une 
divergence d’opinions entre deux ou plusieurs personnes ou entités sociales, à la condition 
que ce désaccord soit ressenti comme un rapport de force par l’un des intervenants. (Bayada, 
Bisot, Boubault, Gagnaire, 2004). 
Autrefois vu comme une confrontation le plus souvent négative et liée à la violence et à 
l’agression, la définition du conflit a, de nos jours, bien évolué ; on y évoque une dualité entre 
l’opportunité de construire sa personnalité au travers du conflit et d’exprimer un sentiment de 
désordre pouvant venir d’une situation intrapersonnelle ou interpersonnelle (Bayada & al., 
2004). Chaque être humain, quel qu’il soit, sera confronté à des conflits dans sa vie. Cela peut 
s’exprimer par des disputes opposant deux ou plusieurs personnes mais également par des 
conflits intérieurs, intrinsèques à tout être humain, lors de la prise d’une décision, d’un choix 
à faire ou d’une valeur à défendre. La vision, le plus souvent négative, que nous avons du 
conflit vient sans doute du fait que nous gardons en mémoire ceux qui ont été mal vécus et 
mal gérés. Par exemple, ceux qui auraient engendré de la violence physique, des cris, des 
coups mais également ceux dont nous sommes ressortis insatisfaits. Or, nous passons sans 
doute à côté des conflits qui, pour nous, ont été synonymes de développement et de prise de 
maturité. Ces derniers, nous avons réussi à les traverser en nous construisant plutôt qu’en 
démolissant l’autre (Duelz, 2010) 
Dès lors, pour modifier cette conception, il me paraît important que les démarches de 
résolution positive des conflits soient conscientisées afin de permettre aux protagonistes de 
réaliser qu’ils sont capables de dépasser ces stades conflictuels. Car c’est en se rendant 
compte de nos actions positives que l’on pourra les réitérer et les développer dans un but 
précis et conscient. 
Partie théorique 
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Tout contexte social est propice au désaccord car, de par nos différences, il n’est pas rare que 
nous nous retrouvions confrontés à des points de vue divergents des nôtres, des désirs ou des 
besoins qui ne correspondent pas à ce que nous-mêmes attendons, ou des valeurs qui ne 
tendent pas aux mêmes horizons que nous. L’espace scolaire semble donc, comme tout autre 
cadre social, opportun au déclenchement de conflits. Au sein de la classe, il est ainsi courant 
de se retrouver confronté à un différend entre deux voire plusieurs élèves. Mais il est 
important de préciser que celui-ci a bien plusieurs fonctions, tendant toutes à la construction 
de l’être s’il est géré de manière positive. Premièrement, en permettant aux droits de chacun 
de progresser dans le but de parvenir à des relations équitables. Deuxièmement, en ayant une 
fonction dans le développement de l’enfant ; ce dernier construit sa personnalité en 
expérimentant la conflictualité avec ses pairs, celle-ci étant aussi synonyme d’expérience 
sociale et donc de réciprocité (Bayada & al., 2004). 
3.1.1 Les types de conflit 
A nos jours nous connaissons 4 types de conflits principaux (Bayada & al., 2004) : 
- les conflits intrapersonnels : ce sont des conflits intérieurs opposant deux parties d’un seul et 
même être. Ceux-ci touchent à des domaines tels que les valeurs, les décisions ou les choix 
que chacun doit faire dans sa vie. 
- les conflits interpersonnels : ils intégrent deux opposants possédant chacun un système de 
référence, des représentations, des valeurs, des besoins et intérêts. Ces derniers, étant 
perpétuellement confrontés à ceux des autres, peuvent engendrer un différend. 
- les conflits intragroupes : de même que pour les conflits intrapersonnels, on parle ici d’une 
opposition ayant lieu au sein d’un seul et même groupe. 
- les conflits intergroupes : opposant deux entités sociales ayant construit des valeurs et des 
références culturelles pouvant induire une confrontation auprès d’une autre société. 
Certes, la plupart se recoupent, ou l’on peut en retrouver l’un en parallèle de l’autre ; dans le 
cas d’un conflit interpersonnel, par exemple, l’un des protagonistes pourrait tout à fait se 
retrouver en conflit intrapersonnel. Lors d’un conflit réel, il est en effet très difficile de 
distinguer chaque type de conflit indépendamment d’un autre et de pouvoir l’analyser comme 
« pièce à part ». 
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Ce mémoire professionnel abordera donc principalement la notion de conflits interpersonnels 
et intragroupes. Les motifs de ce choix sont les suivants ; traiter principalement des conflits 
intrapersonnels me paraissait difficile en raison du fait que l’espace-classe est une collectivité 
et qu’il serait irréalisable de ménager vingt périodes de travail individuel auprès de chaque 
élève pour voir à quel stade ses conflits intérieurs se situent. En ce qui concerne l’abandon des 
conflits intergroupes, c’est un choix personnel. Je suppose qu’un conflit de cet ordre peut 
survenir en classe – dans le cas de formation de clans, par exemple – mais il me semble 
préférable de restreindre mon choix en considérant le groupe-classe comme une seule et 
même entité sociale, préférant ainsi utiliser la notion de conflit intragroupe afin de mettre en 
avant la collectivité scolaire. 
3.1.2 De la naissance d’un conflit à ses conséquences 
Les 3 causes fréquentes d’un conflit sont, selon Bayada et al. (2004) : 
- les conflits de besoins, qui ont pour source un objet précis et spécifique (un râteau au bac à 
sable par exemple). 
- les conflits d’intérêt, qui touchent à des variables psychologiques telles que l’estime de soi, 
l’intégration, le sentiment d’appartenance, la reconnaissance. En général, l’objet de ce type de 
conflit est plus difficile à éclaircir que pour celui touchant aux besoins.  
- les conflits de valeurs, qui dépendent des croyances de chaque être vivant. Ce type de conflit 
demande de pouvoir comprendre l’autre et ses valeurs sans pour autant renier nos propres 
croyances. 
Au sein de la classe, il est évident que chacun de ces conflits peut avoir lieu : une dispute pour 
un ballon dans la cour de récréation, l’exclusion d’un camarade en surpoids ou encore une 
incompréhension des valeurs culturelles d’un élève arrivant tout juste d’Asie, pour citer 
quelques exemples. 
A mon sens, un conflit a forcément des conséquences, que celles-ci soient positives ou 
négatives, elles peuvent varier autant dans les conséquences de leur résolution que dans leur 
intensité en fonction de l’importance de l’objet du différend et de la satisfaction ou 
insatisfaction des protagonistes.  
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Ainsi, si un conflit se trouve être mal géré, c’est-à-dire non résolu,  il sera sans doute source 
d’insatisfaction ou d’injustice de la part d’un des protagonistes. 
Si, au contraire, le conflit a été géré de façon positive et ouverte, celui-ci peut être source 
d’apprentissage sur soi et sur l’autre, de développement, de joie et de partage, d’estime de soi 
et de l’autre, la construction d’un projet commun, un échange et de fierté (Denis, Hacken, 
Lecocq, Léonard, Mottiaux, Struelens, Van Dorslaer, 2000). 
3.2 La violence  
Souvent rapprochée, voire assimilée à la notion de conflit, il paraît ici primordial de distinguer 
l’amalgame fait  entre ces deux concepts. « Derrière chaque acte de violence se cache un 
conflit latent ou exprimé » cite Bayada et al. (2004). Pourtant le contraire n’est pas vrai, 
chaque conflit n’engendre pas nécessairement de la violence que celle-ci soit d’ordre 
physique ou verbal. La violence apparaît comme une forme d’expression parmi d’autres 
lorsqu’un individu est confronté à un conflit (Denis & al., 2000).  
Pour expliciter cette différence, prenons un simple conflit de besoins ayant lieu dans le bac à 
sable ; Jeanne s’est emparée du râteau d’Alice. Alice peut exprimer son désaccord de diverses 
manières : en pleurant ou alors en tirant les cheveux de Jeanne. Cet exemple, fort simplifié 
j’en conviens, permet tout de même de prendre conscience qu’une altercation ne s’exprime 
pas toujours par de la violence. 
D’autre part, certains conflits qu’on dit latents ne s’expriment pas nécessairement de manière 
explicite. Cependant ceux-ci sont tout de même la conséquence d’un désaccord 
extrapersonnel ou intrapersonnel et ont donc la même importance qu’une altercation 
« visible ». 
Après avoir cassé la synonymie erronée entre ces deux termes, il convient de développer plus 
profondément le terme de violence. Les formes de celle-ci peuvent être très variées. On parle 
très souvent de violence physique ou verbale, mais certains auteurs évoquent également celle 
qui touche au psychique (sexisme, racisme, exclusion, etc.). Afin de mieux visualiser toutes 
ces différentes formes, je propose ici de prendre connaissance d’un schéma présentant trois 
types de violence et illustrant l’expression de celle-ci dans leurs actions (Bonnet-Burgener, 
Brouze, Chardonnens, 2007). Celui-ci me semblant suffisamment clair de par les exemples 
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proposés, je ne le développerai pas plus mais tiens à appuyer le fait que la violence peut 
prendre des formes très variées, parfois méconnues. 
 
Schéma de classification des types de violence 
(Bonnet-Burgener, Brouze, Chardonnens, 2007). 
Plusieurs auteurs se rejoignent pour constater que la violence est, presque toujours, un 
dysfonctionnement de la communication. En quelque sorte, celle-ci vient remplacer une autre 
forme de dialogue qui pourrait être mise en place afin de mieux gérer un conflit.  
On peut dès lors se poser une question : pourquoi, aujourd’hui plus qu’il  y a une cinquantaine 
d’années, met-on en place des méthodes et des outils de gestion des conflits ou de 
communication non-violente ? Y a-t-il plus de violence que dans les années 50 ? Selon moi, 
cela n’est pas le cas ; mais il me semble que celle-ci est différente dans son expression et dans 
sa façon d’être vue. Et j’aimerais ici ouvrir une parenthèse sur les médias et l’actualité ; il me 
semble que, de nos jours, de plus en plus de moyens de communication se développent, 
chaque jour plus performants et plus techniques. Or, à travers ces médias, notre société me 
paraît ouvrir grand les portes à une vision banalisée de la violence, que cela se fasse via la 
télévision, internet, les journaux, les livres, les magazines ou le cinéma. Tous les jours, nous 
sommes confrontés à des images empreintes de violence dans tous les domaines : scolaires, 
économiques, politiques, sociaux, sportifs. Il serait, à mon sens, dérisoire de penser que les 
enfants passent à côté de tout cela, au contraire ils y sont sans doute confrontés très tôt.  
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Dès lors, je me pose la question de savoir comment nous pourrions reprocher aux enfants de 
faire usage de cette violence comme réponse au conflit si on ne propose pas une alternative à 
cela. 
3.3 La gestion positive des conflits 
Les approches non-violentes ne préconisent pas, comme on pourrait le penser, un monde sans 
conflits (Bayada & al., 2004). Au contraire, l’une des premières démarches des approches 
non-violentes est la reconnaissance du conflit par les deux opposants. Il ne s’agit donc pas 
d’éviter le conflit, d’éluder celui-ci ou de vouloir le résoudre le plus rapidement possible (ce 
qui engendrerait, à long terme, une frustration auprès de l’une ou l’autre des parties) mais de 
trouver une méthode permettant de faire du conflit une opportunité de développement 
personnel en optant pour une attitude de confrontation constructive (Bayada & al., 2004). 
Les attitudes face au conflit sont aussi variées que nombreuses. Ainsi j’ai décidé de me baser 
sur un modèle présentant cinq attitudes principales qui peuvent être adoptées selon l’objet du 
conflit, sa valeur, ainsi que selon l’importance de la relation entretenue par les deux 
protagonistes, mais également selon le caractère et l’humeur des différentes parties (Denis & 
al. 2000). 
- La compétition : « ce que je veux est le plus important, ma relation avec l’autre n’a pas 
d’importance ». Ici la valeur de l’objet est la plus forte et un des opposants va tout faire pour 
l’obtenir, ce qui peut conduire à ce que l’une des parties se sente écrasée par l’autre. 
- L’accommodation : « je m’adapte à la solution de l’autre car j’ai peur de gâcher notre 
relation ». Dans cette situation, l’une des parties met de côté ses intérêts pour préserver la 
relation à l’autre. A long terme, cette attitude peut générer des frustrations. 
- L’évitement ou la fuite : « je ne veux pas entrer en conflit ». Cette attitude consiste à 
ignorer le conflit, cela pour plusieurs motifs : trop plein d’émotions, manque de courage, peur 
de la confrontation ou manque d’intérêt pour l’objet du conflit. 
- Le compromis : solution intermédiaire entre la compétition et l’accommodation, il s’agit ici 
de « couper la poire en deux » afin de contenter minimalement chacune des parties. Même si 
cette attitude peut parfois porter ses fruits, elle n’est pas idéale à long terme car les deux 
parties ne seront satisfaites que partiellement et temporairement. 
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- La collaboration : « je réfléchis avec l’autre pour trouver une solution qui nous convienne à 
tous les deux». Cette attitude contente les deux parties et préserve la relation en prenant en 
compte les besoins de chacun. 
C’est principalement cette dernière attitude que préconisent les approches non-violentes ou de 
résolution positive des conflits. Les quatre autres ne sont (de loin !) pas condamnables car, 
selon les situations, elles peuvent s’avérer adéquates. Mais cela reste temporaire car, si ces 
attitudes sont trop souvent employées, elles finiront généralement par laisser du ressentiment 
à l’une ou l’autre des parties. Mon mémoire professionnel ne prétend pas faire acquérir à tous 
les élèves toutes les compétences relationnelles nécessaires à la mise en œuvre d’une attitude 
collaborative dans toutes les situations conflictuelles, mais à leur offrir la possibilité de 
développer certains comportements pouvant être utiles lors de l’adoption de cette attitude.  
3.3.1 Une méthode de gestion positive des conflits parmi d’autres : SIREP 
De nombreuses méthodes ont, de nos jours, été mises en place afin de promouvoir les actions 
non-violentes et l’apprentissage d’attitudes positives en cas de conflits. Ayant assisté à une 
formation sur le thème de la gestion positive des conflits au travers du conte à l’Université de 
Paix, en Belgique, j’ai pris la décision de construire mon mémoire professionnel autour d’un 
outil nous ayant été présenté lors de ce séminaire : SIREP. (Gary, 2001) 
S 
Stop : le conflit entamé, il est important de ne pas se laisser emporter dans un cercle 
vicieux alliant mauvaise communication et violence. Pour cela, cette approche préconise 
un arrêt sur image avant que le conflit ne s’envenime. Il s’agit, pour les protagonistes, de 
prendre conscience du problème et de reconnaître celui-ci. 
I 
Identifier l’objet du conflit. Il convient ici de mettre en lumière ce qui pose problème 
auprès des intervenants. Cette phase se déroule sur 3 axes principaux ; premièrement 
l’énonciation des faits, deuxièmement le ressenti de chacune des parties et troisièmement 
l’expression de leurs besoins et attentes. Cette étape demande la maîtrise de certaines 
compétences comme l’écoute active ou l’empathie. 
R 
Rechercher des solutions multiples. Le but ici est d’ouvrir grand les portes à la 
résolution du conflit en exprimant le plus de solutions possibles, mêmes les plus 
farfelues. Il est tout particulièrement important, dans cette phase, de laisser s’exprimer 
les parties dans une optique de créativité et de liberté expressive afin de ne pas s’arrêter 
aux solutions les plus raisonnables, qui ne sont pas nécessairement les meilleures. 
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E 
Evaluer les solutions trouvées. Faire le tri des propositions qui contenteront les deux 
parties. Il ne s’agit pas de faire une sélection par défaut mais bien de discuter ensemble 
des solutions et d’en choisir une qui apportera satisfaction à tous les protagonistes. Cette 
étape demande des capacités d’anticipation afin de visualiser à long terme si la solution 
choisie est idéale. 
P 
Planifier la solution sélectionnée et la mettre en pratique en respectant les critères fixés. 
Après cette dernière phase de résolution du conflit, il est souhaitable de faire un bilan du 
choix sélectionné afin de revenir sur certains critères. 
SIREP, comment résoudre un conflit de façon positive. Université de Paix, Namur (2010) 
SIREP est une méthode dont les étapes (prise de conscience du conflit -> identification de la 
cause -> écoute mutuelle -> empathie -> créativité -> anticipation -> mise en pratique) se 
retrouvent dans la plupart des outils de gestion positive des conflits. Ceci est sans doute dû au 
fait que chacun de ces pas est indispensable à la démarche d’une opposition constructive et 
que, si l’un d’eux venait à manquer ou à être ignoré, une collaboration au sens strict du terme 
– excluant donc le compromis ou l’accommodation – ne pourrait être possible. 
Ce qu’il convient de prendre en compte est que ces étapes sont toutes synonymes 
d’apprentissage. Nous ne naissons pas empathiques, au contraire, cette capacité se développe 
au travers des rencontres, des échanges et des conflits auxquels nous sommes confrontés au 
cours de notre vie. Chez l’enfant, ces compétences relationnelles se développent en partie 
tandis qu’il entreprend « la construction de son esprit ». Selon la « théorie de l’esprit » 
l’enfant construit son rapport à lui-même et aux autres petit à petit et via sa culture. En 
apprenant à parler, à raconter et à entendre des histoires, l’enfant développe peu à peu 
certaines capacités, comme d’être conscient du fait qu’il « fait semblant », par exemple 
(Wilde Astington, 1999).  
Dans le schéma de la théorie de l’esprit, trois  notions entrent systématiquement en compte : 
la croyance, le désir et l’action. Lorsque nous sommes en possession de deux de ces notions, 
nous pouvons en déduire la troisième. Ainsi, peu à peu, l’enfant découvre que les actions 
humaines sont liées à des désirs et à des croyances et que ces dernières sont exprimées par des 
actes (Wilde Astington, 1999). 
Ainsi la théorie de l’esprit est reliée à la résolution des conflits du fait qu’elle permet à 
l’enfant de développer des capacités d’empathie et de projection « à la place de quelqu’un 
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d’autre » dans le but de comprendre les actes qu’il a commis en fonction de ses besoins, ses 
désirs et ses croyances. 
Pour résumer, voici une série de mots-clés en relation aux 5 étapes du SIREP que l’enfant 
devrait pouvoir développer en grandissant afin d’arriver à une gestion positive des conflits : 
S distanciation, remise en question 
I alphabétisation émotionnelle et expression des faits, écoute active, empathie 
R créativité 
E empathie, écoute active, coopération, anticipation 
P mise en action, remise en question 
 
Mon projet de mémoire professionnel s’est défini autour de la construction d’une approche 
permettant le développement de certaines de ces attitudes afin d’offrir aux élèves un 
maximum d’outils de gestion positive du conflit autour de ces cinq étapes. J’ai choisi de me 
focaliser sur trois de ces compétences en prenant en compte l’âge des élèves avec qui j’ai eu 
l’occasion de travailler au cours du semestre d’automne 2010. J’étais dans une classe de 1P 
avec des élèves ayant entre 6 et 7 ans. Les attitudes qui me paraissaient les plus pertinentes à 
développer à cet âge sont : l’alphabétisation émotionnelle, l’écoute de l’Autre et l’empathie.  
L’approche que j’ai décidé d’intituler « Pour faire la paix : et si on contait ? » se focalisera 
donc sur ces trois dimensions principales, cela n’excluant pas que l’une des séquences puisse 
faire appel à d’autres attitudes citées dans le tableau ci-dessus. 
3.4 L’imagination dans l’apprentissage de la résolution des conflits 
Observer des enfants lorsqu’ils « font semblant », entendons par là qu’ils jouent à des jeux 
symboliques, permet de constater si les premiers signes de compréhension de l’état d’esprit 
d’un autre est acquis (Wilde Astington, 1999). En effet, dès le moment où l’enfant peut 
expliquer que son compagnon « fait semblant » mais n’est pas dans une démonstration de la 
réalité, on peut déjà affirmer que l’enfant a acquis une certaine étape de la construction de 
l’esprit car il est capable de se mettre à la place de son camarade. 
De plus, la plupart des jeux symboliques offrent la possibilité de construire des 
représentations sociales car bien souvent ces jeux font appel à la manipulation d’émotions et 
de ressentis que l’enfant découvre et acquiert en les expérimentant. 
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« Imaginer est une activité de reconstruction, voire de transformation du réel en fonction des 
significations que nous donnons aux événements» (Postic, 1989, p.11). L’acte d’imagination 
permet à l’enfant un jeu de la pensée (projection, identification) et, éventuellement, son 
expression (à l’aide d’outils tels des marionnettes, des poèmes, des contes) dans le but de 
modifier le réel de façon à expérimenter des événements « pour de faux ». En quelque sorte, il 
s’agit pour lui d’entrer dans une situation, d’y plonger entièrement, de la découvrir dans son 
ensemble, d’avancer dans son exploration et, finalement, d’en ressortir en ayant retiré une 
optique plus large (Postic, 1989). 
Si l’on reprend le schéma de résolution de conflit, on peut constater que dans les phases 
d’ « identifier » et de « rechercher », l’imagination devra être mise à profit, afin : de ne pas 
limiter l’enfant à ses réactions immédiates venant de la relation qu’il a avec son 
environnement, d’offrir une possibilité de s’exprimer, de se projeter et/ou de se mettre à la 
place de la partie opposée et enfin, de permettre l’exploration et la découverte de la situation 
conflictuelle dans une optique d’élaboration de la pensée créative pas nécessairement 
rationnelle. Dans une situation imaginaire, un enfant pourrait très bien vouloir résoudre un 
conflit en prenant la place d’un ogre qui mangerait tous ses ennemis pour résoudre ses 
conflits. Or, l’expression de cette violence n’est ici pas nécessairement négative du fait 
qu’elle s’instaure dans une dimension imaginaire. Qui sait si, dans le cas où ce même enfant 
n’aurait pas pu exprimer des pulsions violentes dans cette sphère irréelle, celles-ci ne seraient 
pas ressorties dans la cour de récréation. Dans cette perspective, l’imagination partagée 
contribue à la construction individuelle et collective. En somme, l’imaginaire est une clé 
permettant d’ouvrir la porte à ce qui est inconnu à l’enfant pour que celui-ci puisse s’épanouir 
dans son milieu social (Jean, 1991). Donner une place à l’imaginaire en classe permettrait, 
selon moi, de faire émerger des images permettant à l’enfant de mieux se comprendre en 
élaborant sa pensée, et donc de mieux comprendre l’Autre. 
3.5 Le conte 
Le conte est « un récit, souvent assez court, de faits, d’aventures imaginaires », nous dit le 
Petit Larousse (1999). Mais les définitions du conte sont aussi variées que le nombre d’êtres 
humains présents sur terre, chacun ayant sa propre représentation, qui en révèle certaines 
facettes mais ne réussit jamais à le définir de manière exhaustive. « Le conte, œuvre 
collective, transmise par tradition orale, se laisse difficilement enfermer dans une définition 
ou une interprétation unique » (Schapira et Boget, 1997). Certains lui assimilent une morale, 
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d’autres prônent son côté fabuleux et imaginaire, d’autres encore en parlent comme d’un récit 
collectif ou oral, ou d’un texte ancien qui a traversé les âges. Dans son introduction, Schnitzer 
(1995) parle du conte comme d’un équivalent du rêve, composé d’une multitude d’éléments 
plus ou moins conscients. Sa métaphore illustre bien la complexité dans laquelle on pénètre 
lorsque l’on cherche à définir un objet qui n’est pas « un » mais qui s’exprime, selon 
l’époque, la culture, le lieu, ses lecteurs ou orateurs, de manière plurielle. 
Au-delà du genre littéraire, le conte est riche des interprétations de chacun. Nombreux sont 
ceux qui lui attribuent un rôle de messager à travers le temps, transportant ainsi valeurs, 
croyances et morales. Pourtant, le conte peut-il être réduit à cela ? « Le conte est, par essence, 
insaisissable, puisqu’il est, à la fois, une œuvre et une mémoire collective dans laquelle 
chaque conteur ou conteuse ajoute sur la trame commune sa touche personnelle » (Schapira et 
Boget, 1997). A mon sens, vouloir réduire le conte à un simple support d’apprentissages, que 
ceux-ci soient scolaires ou sociaux c’est le risque d’en endommager la substance même. Car 
si effectivement message il y a, peut-on assurer que chacun l’aura reçu de la même manière ? 
D’ailleurs, peut-on même garantir que chaque conteur transmet le même message au travers 
du même conte ? Selon moi, cela n’est pas possible, car chaque conte est différent selon les 
circonstances dans lesquelles il est raconté, mais également selon la personne qui le délivre et 
celle qui le reçoit. Car à mon sens, conter c’est bien cela : donner et recevoir. Conter, c’est 
offrir une histoire sans rien demander en retour et la recevoir avec plaisir sans avoir 
l’impression que l’on attend quelque chose de nous.  
Si l’on explore la dimension pédagogique du conte, il est indispensable de rappeler le fait que 
celui-ci est symbolique ; cela permet non seulement l’ouverture à une réflexion riche des 
interprétations de chacun mais également la projection individuelle d’un élève à travers l’un 
ou l’autre des personnages (Coste et Bigeard, 2008). 
De plus, le conte est un genre littéraire bref et direct (Bettelheim, 1976), à la portée de chacun 
– soulignons tout de même qu’un adulte ne retirera sans doute pas la même réflexion qu’un 
enfant de 3 ans qui s’entend conter « le vilain petit canard ». 
Eveiller l’imagination des élèves et l’utiliser dans la résolution des conflits en classe, 
implique de faire un choix entre les nombreuses manières qui peuvent être mises en place 
pour susciter l’imagination des enfants. Le conte parait propice à l’objectif de ce travail de 
mémoire, du fait qu’il est l’expression des « processus internes de l’individu représentés par 
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les personnages et les événements de l’histoire » (Bettelheim, 1976, p.37). Lors de la lecture 
d’un conte sont soulevés des conflits et des émotions pouvant être en lien direct avec ce qui se 
passe à l’intérieur de la classe. Ce sont des œuvres exprimant des valeurs, des intérêts et des 
rôles sociaux que nous prenons en fonction des situations. Elles peuvent, bien qu’anciennes 
pour la plupart, amener une réflexion sur ce que vivent les enfants dans le présent de la classe, 
de manière personnelle et propre à chacun des individus faisant partie de la classe.  
Entendons-nous, les conflits ayant lieu en classe ne peuvent pas systématiquement être reliés 
à un conflit conté, et vice-versa. Pour cette raison, il ne me paraissait pas adéquat de créer une 
approche prétendant créer un lien explicite entre conflits réels et conflits contés, car 
l’expression de certaines attitudes adoptées par des élèves dans un univers imaginaire peut 
être tout à fait positive et répondre à leurs besoins d’expression, alors que le choix de ces 
mêmes attitudes dans le cadre réel de la classe ne serait pas admissible.  
Les contes permettent aux enfants de s’identifier à certains personnages et histoires suivant 
les difficultés ou les conflits qu’ils rencontrent. Ainsi, on peut sélectionner certains contes et 
personnages afin de s’adresser de manière indirecte à un élève qui rencontrerait des 
problèmes ou conflits fréquents en classe. Par exemple, un enfant maladroit pourrait 
s’identifier à un géant, l’enfant plutôt introverti à une « Belle au bois dormant » (Bonnet-
Burgener & al., 2007).  
Utiliser le conte dans l’approche « Pour faire la paix : et si on contait ? » ne se déclinera donc 
pas dans une optique de création de liens directs entre conflits réels et conflits contés, mais 
plutôt dans une optique de développement personnel global au travers du récit. Les séquences 
construites autour de tel ou tel conte se voudront des portes ouvertes à l’expression des 
sentiments des élèves, de leur ressenti, de leurs émotions. Je ne souhaite pas les restreindre à 
l’idée qu’un conflit peut être résolu selon une seule bonne démarche et qu’il n’y a qu’une 
manière de le gérer positivement. 
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4. Méthodologie 
4.1 Population 
Ce travail de mémoire professionnel a eu lieu dans une classe de CYP1 – 1P à Aigle.  
Les élèves étaient au nombre de 17 : 10 garçons et 7 filles. 
Les situations étudiées sont principalement les conflits ayant pu avoir lieu en classe et dans la 
cour de récréation, les séquences d’activité en lien avec l’approche: « Pour faire la paix : et si 
on contait ? » et les conseils de classe. 
4.2 Méthode de recherche 
Ce mémoire ne prétend en aucun cas prouver qu’en partageant des contes et en prévoyant des 
activités autour du conte pendant cinq mois, les 17 élèves concernés développeront 
nécessairement des attitudes propices à la gestion positive des conflits. Je n’entends pas 
présenter de preuves irréfutables à ce sujet car les moyens dont je dispose pour mettre en 
place la méthode imaginée et la prise de données ne me permettent pas de conférer à ce 
mémoire une objectivité suffisante. 
Une méthode de type expérimental aurait engendré de nombreux obstacles à surmonter, au 
niveau de la faisabilité de la recherche, et des problèmes éthiques tels que la constitution d’un 
groupe témoin en plus du groupe expérimental afin de pouvoir être objective quant aux 
développements des compétences relationnelles du groupe expérimental. De plus, pour 
s’assurer des liens de cause à effet entre cette approche et l’évolution des élèves, de 
nombreuses variables étaient incontrôlables. A cet âge, les enfants sont encore en plein 
développement cognitif et social et il me semble difficile de vouloir contrôler tous les facteurs 
entourant chacun des élèves (relation parentale, climat familial, activités extrascolaires, 
intégration à la société, milieu social et culturel, etc.). 
J’ai donc sélectionné une optique de travail qualitative en prenant en compte la subjectivité de 
mes observations et en gardant une certaine liberté quant à l’évolution de la prise de données 
et de la mise en place des démarches en classe (recherche-action). Mon objectif fondamental 
Partie méthodologique 
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est de découvrir les limites et les apports de cette approche plutôt que de prouver l’utilité de 
celle-ci. 
4.3 Méthode de récolte de données 
La récolte des données de ce mémoire a été réalisée de manière qualitative, comme je l’ai 
explicité ci-dessus. 
Il s’agit de l’écriture d’un journal de bord. Celui-ci a été tenu durant toute la durée du 
semestre pendant lequel j’ai construit et expérimenté cette approche par le conte. J’y ai relaté 
de manière la plus précise possible des faits qui s’étaient déroulés au sein de la classe et cela 
dans des moments très divers. Certains passages concernent donc directement les contes et les 
activités qui ont eu lieu en classe, d’autres relatent des conseils de classe ou des interventions 
d’élèves durant des moments d’enseignement, à la récréation, en déplacement ou autre. 
Après chaque jour de stage, un temps a été pris pour écrire ce journal. J’y ai amené un soin 
tout particulier lors des journées où un conte avait été dit et une activité réalisée à partir de 
celui-ci. 
Toutefois, les faits n’ont pas pu être notés sur le moment. Les interventions des élèves ont été 
relatées avec un souci d’objectivité mais elles ont été rédigées à la fin de la journée et ont 
donc été sélectionnées inconsciemment ou consciemment. J’ai pris note des éléments 
suivants : expression de sentiments lors d’un conflit, comportement en lien avec les 
compétences exercées, autres interactions semblant en lien avec le cadre théorique ou 
l’approche. 
D’autres réflexions ou interventions ont été relatées car elles m’ont parues marquantes mais 
ne s’étaient pas déroulées dans un moment de la démarche basée sur le conte. 
De plus, la séquence d’activité et de conte des « Deux chèvres sur un pont » a été filmée par 
ma PraFo. J’ai visualisé ce film quelques jours après avoir réalisé l’activité et en ai extrait des 
éléments marquants que j’ai retranscris dans mon journal de bord. 
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4.4 Analyse des données 
Concernant le journal de bord, l’analyse des données s’est faite en trois temps : 
 
1) Une relecture personnelle de mon journal de bord afin de pouvoir prévoir des chapitres 
d’analyse selon la récurrence des thèmes. 
 
2) Une lecture croisée par une conteuse et une enseignante afin que celles-ci puissent non 
seulement me faire part de leurs remarques et conseils mais également m’aider à 
prolonger mon questionnement autour de cette approche. 
 
3) Une seconde relecture personnelle afin de prendre conscience des principaux points de 
questionnement, de sélectionner certains passages pour l’écriture de mon rapport de 
recherche et d’effectuer des liens avec les concepts théoriques. 
4.5 Procédure de recherche et calendrier des travaux 
Jusqu’en août 2010 Conception du projet de mémoire 
professionnel. 
Réflexion et construction de l’approche 
« Pour faire la paix : et si on contait ? » 
Septembre – Décembre 2010 Mise en place de la démarche «Pour faire la 
paix : et si on contait ? » 
1 conseil de classe/semaine 
5 contes et activités autour de ces derniers 
Tenue du journal de bord 
Décembre 2010 Relecture personnelle du journal de bord 
Lecture croisée avec la conteuse 
Janvier – Février 2010 Lecture croisée avec l’enseignante 
Relecture personnelle du journal de bord 
Mars – Juin 2010 Rédaction du rapport de recherche 
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4.6 Présentation des données et de l’analyse 
Les données ont été analysées par conte et par activité. Pour chaque conte, j’ai choisi de 
mettre en évidence trois axes d’analyses : le choix du conte, mon ressenti et l’observation des 
comportements de mes élèves. Chaque chapitre d’analyse sera conclu par une synthèse 
reprenant les éléments pouvant être mis en lien mais appartenant à deux axes d’analyses 
différents. 
L’analyse a pour base les extraits de mon journal de bord qui sont mis en évidence dans le 
corps de texte. Ceux-ci sont en italique et en retrait afin de permettre au lecteur de différencier 
partie analytique et présentation des données. Les commentaires de mes relectrices sont 
présentés dans chaque sous-chapitre correspondant à un conte.  
De plus, les prénoms employés pour citer les élèves sont des prénoms d’emprunt afin de 
garantir leur anonymat. De même que j’ai employé le titre générique « enseignant », 
englobant toutefois la gent féminine et masculine. 
Les résumés des contes que j’ai rédigés ainsi qu’une description de chaque activité figurent 
dans les annexes. 
  
5. Le groupe - classe 
5.1 Dynamique et interactions entre élèves 
Les élèves ne sont pas d’anciens camarades d’enfantine, il n’y a donc pas une mauvaise 
ambiance mais l’unité de classe n’est de loin pas encore constituée. 
Lors d’un jeu de chaises musicales coopératives, je vois les élèves devenir de plus en 
plus nerveux au fur et à mesure que j’enlève des chaises. 
Jérôme et Maryse ont pointé des doigts accusateurs sur des membres de leur équipe : 
« c’est ta faute ». 
Marc arrive en pleurant des vestiaires, Jérôme l’a frappé car il a éteint la lumière. Je 
demande à Jérôme pourquoi il a fait ça, il me répond : « il n’avait pas le droit 
d’éteindre la lumière ».  
Partie empirique 
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Ces quelques passages de mon journal de bord datant du tout début de l’année scolaire 
donnent un aperçu du climat général de la classe. Pris indépendamment, ces événements 
peuvent paraître normaux pour une classe de première année primaire. Cependant, avec un 
peu plus de recul qu’au moment où j’ai rédigé ces écrits dans mon journal de bord, je suis 
amenée à dire qu’il s’agissait d’une classe dont la gestion s’est avérée particulièrement 
difficile, autant pour ma praticienne formatrice que pour les autres intervenants et moi. De 
nombreux conflits survenaient fréquemment et la majorité des élèves venaient souvent se 
plaindre auprès de moi lorsqu’ils se retrouvaient en opposition avec l’un de leur camarade. Ce 
qui était particulier était que ces événements conflictuels survenaient de manière récurrente et 
étaient très rapprochés temporellement. 
En relisant mon journal de bord et en me remémorant les souvenirs de cette classe, je me suis 
rendu compte qu’il s’agissait le plus souvent de conflits de besoins (selon la typologie de 
Bayada et al.) dont la source était un objet. Lorsque je distribuais du matériel devant être 
utilisé par deux élèves en même temps, il leur semblait difficile de comprendre que celui-ci 
était un matériel à partager. 
Avant de distribuer le matériel, je prends soin d’expliquer que ce que je vais distribuer 
est pour deux personnes et que ça ne sert à rien de se battre pour l’avoir. A peine les 
gobelets distribués, Maryse les a pris et les a posés de son côté de la table. Jérôme s’est 
énervé et a tenté de les lui reprendre. Cela a fini en échange d’insultes et de cris après 
moi pour que je vienne désigner le coupable. 
J’ai également été confrontée à ce qui paraissait être des conflits d’intérêt suite à des disputes 
survenues durant la récréation ou pendant les périodes d’EPS où j’insistais sur les jeux en 
équipes pour développer un esprit de groupe chez les élèves. Or, le plus souvent, cela générait 
à nouveau des conflits plutôt que de montrer aux enfants les avantages d’être unis. 
J’ai l’impression qu’ils sont systématiquement en compétition pourtant je ne ressens 
pas que ma PraFo ou moi transmettions cette volonté d’être toujours le premier.  
Peu après avoir débuté mon stage, j’ai été étonnée de voir que pour un effectif plus ou moins 
égal à d’autres classes, le nombre de conflits, quant à lui, variait grandement. J’ai pu faire 
cette comparaison avec les classes où j’ai effectué un stage et dans lesquelles, même si le 
nombre d’élèves était à peu près équivalent, les conflits dans la classe où j’ai travaillé pour ce 
mémoire professionnel étaient nettement plus nombreux. 
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En rentrant de mes journées de stage, je me rendais compte que les altercations qui se 
déroulaient en classe mettaient en scène certains élèves de manière récurrente. De même, lors 
de la première relecture de mon journal, dans la plupart des anecdotes que je relate, j’ai 
souvent retrouvé le nom des mêmes élèves lors d’une situation conflictuelle. 
Au cours de mon stage, il m'a semblé qu’il s’agissait pour la plupart d’élèves qui faisaient 
preuve d’un tempérament de leader. La dynamique de classe me semblait vraiment tendue. 
Quand j’enseignais, j’avais l’impression d’avoir une bombe dans les mains prête à exploser 
mais je ne savais pas précisément à quel moment. 
Comme je l’ai fait transparaître dans l’extrait de journal ci-dessus, les élèves étaient souvent 
en compétition. D’un point de vue des apprentissages scolaires, ils se comparaient souvent les 
uns aux autres en s’écriant « premier ! » quand ils avaient fini un travail, ou se valorisaient de 
manière très démonstrative lorsqu’ils avaient bien réussi quelque chose. D’un point de vue 
social, il me semblait également qu’il y avait une forme de compétition ; vouloir être le 
premier dans la colonne, prendre la direction des opérations pendant un jeu de groupe ou un 
atelier, avoir un tampon à la fin de la semaine (signe qu’ils avaient été sages).  
En relisant mon journal de bord pour la première fois dans sa totalité à la fin du premier 
semestre, je me suis fait la réflexion que la quantité de conflits ou l’intensité de ceux-ci ne 
venait peut-être pas uniquement du nombre d’élèves mais dépendait sans doute aussi en partie 
de leur personnalité. Cela me semblait pertinent dans le sens où cela répondait à 
l’interrogation de savoir pourquoi dans une classe équivalent au niveau de l’effectif, la 
dynamique était beaucoup moins périlleuse et l’ambiance moins tendue entre les élèves et, par 
conséquent, pour l’enseignante. 
5.1.1 Analyse 
En complément à cette réflexion, je citerai l’une des théories de Bonnet-Burgener et al. (2007) 
selon laquelle la violence n’est pas un facteur que l’on peut isoler par rapport à un individu 
mais qu’il s’agit bien de prendre en compte tous les facteurs qui entrent en ligne de compte 
lorsque la violence intervient, dont la personnalité des élèves. Bonnet-Burgener rend attentif 
au fait que le phénomène de violence ne peut être considéré comme individuel mais qu’il 
dépend, certes de la personnalité de l’individu, mais également d’autres facteurs tels que : le 
contexte familial et culturel, les valeurs familiales, culturelles ou sociales, l’école et le climat 
de la scolarité. A ce titre, l’auteure propose dans son ouvrage un schéma mettant en scène les 
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divers facteurs influant sur un individu et pouvant amener à de la violence si l’un de ces 
facteurs se trouve en tension. 
 
Facteurs influant sur l'individu et ses comportements, Bonnet-Burgener (2007) 
Au regard de ce schéma, il me paraît intéressant de constater qu’en tant qu’enseignant, nous 
avons la possibilité d’agir sur certains de ces facteurs de risques mais pas sur tous. En effet, 
s’il est vrai que nous pouvons par exemple mettre en place certaines démarches 
d’apprentissage de la coopération au sein d’un groupe classe pour tenter d’améliorer le 
contact entre pairs ou bien que nous pouvons décider de réaliser un contrat avec un élève pour 
améliorer nos relations avec lui, il est des facteurs sur lesquels nous devons renoncer à agir, 
en ce qui concerne par exemple les valeurs transmises par la famille.  
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Il me paraît primordial d’être conscient de ces dimensions et de savoir sur lesquelles il nous 
est possible d’avoir une action, sans quoi le risque d’entrer en rivalité avec la sphère privée 
me paraît trop élevé. 
Puisque mon but en tant qu’enseignante et en expérimentant cette approche est de pouvoir 
guider peu à peu les élèves vers une résolution de conflits autonome, il me paraît important 
d’être consciente du fait qu'un groupe classe est formé de multiples personnalités. Toutefois, 
la théorie de Bonnet-Burgener me semble tout à fait pertinente dans le sens où il me semble 
essentiel d’avoir en tête que les phénomènes de violence sont les conséquences d’interaction 
entre divers aspects du vécu de nos élèves, que ceux-ci soient des aspects individuels (estime 
de soi, personnalité, habiletés cognitives et sociales) ou des aspects sociaux (famille, école et 
institution, pairs).   
Au regard de cette théorie, il me paraît utile de souligner que le projet que j’ai entrepris en 
expérimentant cette approche d’apprentissage de la gestion des conflits par le conte est une 
action qui porte sur certains facteurs présentés ci-avant, notamment : les relations entre les 
élèves et moi-même, les interactions entre élèves et sur la dynamique du groupe-classe, les 
valeurs véhiculées par l’école en matière de gestion des conflits et de coopération et, enfin, un 
travail touchant au développement personnel qui consiste à apprendre à exprimer ses 
sentiments.  
6. Analyse de la démarche  
6.1 Ce n’est pas notre affaire !   
6.1.1 Choix du conte 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
 Aujourd’hui, lors du conseil de classe, les élèves ont raconté qu’une bagarre avait eu 
lieu lors de la récréation entre deux des élèves de ma classe et deux élèves d’une autre 
classe. Ils ont expliqué que cela avait commencé pour une histoire de partage de 
récréation entre deux des élèves, puis que cela avait commencé à dégénérer. Quand 
nous avons réfléchi ensemble à ce que les élèves auraient pu faire pour éviter que la 
situation ne s’envenime, un des élèves a proposé de faire venir toute la classe pour 
taper les deux autres élèves […].  
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Suite à cette situation et lors du conseil de classe de la semaine suivante, j’ai choisi de leur 
raconter le conte thaïlandais « Ce n’est pas notre affaire », conte dans lequel une situation 
conflictuelle de peu d’importance finit par se transformer en guerre et détruire tout le pays.  
Sur le moment, j’avais envie d’observer si, en ouvrant une discussion suite à ce conte, certains 
élèves feraient spontanément un lien entre celui-ci et l’événement conflictuel de la récréation 
de la semaine précédente. 
Commentaires et réflexions 
Ce passage me semble intéressant du fait qu’il montre que le choix du conte était soumis à 
deux éléments. Premièrement, je l’ai choisi en fonction des événements qui s’étaient déroulés 
dans la classe la semaine précédente. C’est donc le besoin de donner un feedback aux élèves 
qui m’a déterminée. Deuxièmement, j’étais intéressée à mener une discussion autour d’un 
conte ressemblant de près à une situation conflictuelle réelle survenue dans la classe. Le choix 
du conte était donc un moyen de répondre à la question de savoir si mes élèves pourraient 
faire le lien entre le conflit du conte et la situation conflictuelle qu’ils avaient vécue la 
semaine précédente. Et, si tel était le cas, de voir comment ils s’approprieraient ce lien et ce 
qu’ils en feraient. Je reviendrai sur ce point dans la synthèse. 
6.1.2 Ressenti personnel  
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Sur le moment, j’ai eu peur que la réaction en chaîne présentée dans le conte ne soit 
trop compliquée à comprendre et que certains élèves décrochent. 
Lorsque j’ai ouvert la discussion autour du conte, j’ai commencé par leur demander ce 
qu’ils avaient compris en appréhendant quelque peu leurs réponses. 
Lorsque j’ai raconté l’histoire, j’ai été plusieurs fois prise de doute en ce qui concernait leur 
compréhension. Pour essayer de pallier à des décrochages ou à des incompréhensions, j’ai 
tenté de donner des effets au conte en y introduisant des onomatopées, en essayant de bien 
faire ressentir que les événements qui se déroulaient allaient en « cascade ». 
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Commentaires et réflexions 
En relisant mon journal de bord, j’ai remarqué que ces extraits témoignaient de l’enjeu que 
représentait pour moi la compréhension du conte par les élèves. Derrière ce conte, il y avait 
bel et bien les attentes que j’avais définies à l’avance. 
De fait, je voulais savoir si les élèves pouvaient faire un lien entre conflit réel et conflit conté. 
Or, la compréhension de la réaction en chaîne est une des conditions pour la réussite de cet 
enjeu. Car dans le conflit relaté au conseil de classe de la semaine précédente, c’était bien 
d’une situation conflictuelle en cascade dont il s’agissait. Ainsi, je suppose que si ceux-ci 
n’avaient pas compris le conte « Ce n’est pas notre affaire », il aurait été beaucoup plus 
compliqué pour eux de faire un lien entre ce qui s’était passé et l’histoire proposée.  
C’est pourquoi, ces passages me semblaient pertinents car ils montrent que, sur le moment, 
j’ai réalisé que ce conte n’était pas facile d’accès et que, suite à ce constat, j’ai essayé de jouer 
sur sa dynamique pour faire comprendre l’enchaînement en cascade. 
Cela m’interpelle car je me demande, si je n’avais pas pris conscience de ce besoin de 
compréhension, les élèves auraient quand même pu mettre en relation la situation 
conflictuelle de la récréation et celle du conte. Car ma manière de conter n’était pas innocente 
et avait un but précis : faire comprendre le conte aux élèves pour constater quels liens ils 
feraient entre la cour de récréation et la cour du Roi. 
6.1.3 Observations des comportements des élèves  
Lors de la discussion, je leur ai posé la question : « Qu’avez-vous compris ? ». Voici les 
réponses de quelques élèves extraites de mon journal de bord : 
John : Tout ça c’est à cause du Roi ! 
Katia : Et du miel aussi, parce que s’il ne s’était pas échappé et ben y aurait pas eu la 
mouche, après le chat, non… le lézard, après le chat et le chien après la guerre ! 
David : Mais c’est aussi parce que le Roi, il n’a rien fait alors que tout le palais et la 
ville sont à lui. Après il a plus rien, c’est bien fait ! 
Après avoir entendu quelques réponses, je leur ai posé la question de savoir s’ils avaient une 
idée de ce qu’on aurait pu faire pour empêcher la destruction du pays. 
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Etienne : Ben, l’avait qu’à envoyer les soldats tout de suite. 
Enseignante : Qui ça ? 
Etienne : L’Roi. 
Sullivan : Ou bien il aurait qu’à écouter le ministre. 
Jenny. : Quand ça ? 
Sullivan : Quand il dit faire attention au miel. 
Durant la discussion, Etienne, Sullivan et David se manifestaient avec beaucoup d’énergie, ce 
qui m’a surprise car, habituellement lors des collectifs, ils restent très discrets et s’impliquent 
peu. Après ce conte, ils ont levé la main très souvent pour pouvoir parler et répondre à 
certaines questions que je posais pour guider la discussion ou pour répondre à leurs 
camarades. 
Commentaires et réflexions 
Suite à la relecture de ces passages de mon journal de bord, j’ai été surprise de constater que 
les élèves qui s’étaient le plus exprimés étaient ceux qui prenaient peu la parole en général et 
qui avaient certaines difficultés de français (élèves allophones) et donc de compréhension des 
histoires en général.  
Je me suis donc posé la question de savoir si le conte que j’avais partagé avec eux était en fait 
moins compliqué que ce que j’avais cru ou leur compréhension avait été favorisée parce que 
j’avais réalisé que ce conte était complexe et que j’allais devoir jouer avec le texte pour leur 
en faciliter l’accès.  
On peut aussi se questionner sur l’origine de l’investissement soudain de ces enfants. Vient-il 
du fait que le conte était plus simple ? Mieux conté ? Que les élèves se sentaient en forme ce 
jour-là ? La discussion ayant suivi était-elle plus intéressante ? 
La position de Chardonnens (2007) à propos du conte dans la prévention de la violence peut 
être une piste de compréhension. En effet, celle-ci avance que, selon le niveau d’identification 
au conte que l’enfant a, il se sentira plus ou moins concerné. Ainsi, une histoire comme « Ce 
n’est pas notre affaire » suscitera peut-être beaucoup plus l’intérêt de certains élèves que 
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d’autres. Ceci permettrait d’expliquer pourquoi, au cours du semestre, j’ai pu constater que 
selon l’histoire racontée, les élèves qui prenaient la parole dans les moments de discussion 
n’étaient pas forcément ceux auxquels je m’attendais. 
A mon sens, il serait très complexe, voire presque impossible de pouvoir isoler tour à tour les 
facteurs intervenant dans un moment de conte et de pouvoir prouver lequel a effectivement 
une influence sur l’investissement et la compréhension que les élèves en ont.  
Il me paraît bien plus utile de garder à l’esprit que tous les contes ne parlent pas de la même 
manière aux enfants. Certains s’exprimeront peut-être moins à propos d’un certain conte alors 
qu’une semaine plus tard et avec un autre conte, ils se lanceront dans le moment de discussion 
de tout cœur, car l’histoire leur aura parlé différemment. Ce qui me paraît important est que 
l’enseignant doit rester dans une position d’ouverture à ce que chacun des élèves peut 
amener… et de se laisser surprendre par certains élèves ! 
6.1.4 Synthèse 
Pour en revenir au choix du conte et aux attentes auxquelles celui-ci répond, il m’a été utile de 
relire mon journal de bord en me posant cette question : le conte et la discussion autour de 
celui-ci ont-ils permis de répondre à mes attentes ?  
En relisant mon journal, je me suis aperçu que celles-ci étaient relativement ouvertes. En fait, 
il s’agissait, plutôt que d’une attente précise, d’un questionnement pour voir si, spontanément, 
les élèves feraient des liens entre le conflit du conte et celui vécu précédemment.  
En l’occurrence, durant la discussion, aucun lien n’a été fait – de manière explicite, du 
moins ! – entre la réaction en cascade du conte et celle de la récréation de la semaine 
précédente. Cependant, nous verrons plus loin dans ce mémoire qu’une référence à ce conte a 
été faite suite à une situation de conflit vécue par deux élèves, mais cela s’est déroulé plus 
tard dans le semestre.  
Pour expliquer qu’aucun lien n’a été fait spontanément, plusieurs pistes me semblent 
probables :  
- Peut-être les élèves l’ont-ils fait mais n’ont pas eu la possibilité ou pas voulu le dire de 
manière explicite.  
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- Peut-être les élèves étaient-ils encore trop pris par l’histoire et ne pouvaient donc pas tirer 
de parallèle avec la vie de la classe. 
- Les questions que j’ai proposées dans la discussion enfermaient trop les élèves dans un 
échange autour du conte sans permettre une ouverture sur le vécu du groupe-classe. 
- Mes attentes n’étant pas d’amener les élèves à faire un lien entre le conflit du conte et celui 
de la cour de récréation, ils ne l’ont pas fait car ils n’en sentaient pas le besoin et que je 
n’ai moi-même pas insisté dans la discussion pour qu’ils le fassent. 
Comme je l’ai mentionné plus haut, mes attentes étaient de voir si les élèves, de manière 
spontanée, créeraient des liens entre les deux situations conflictuelles. Aussi, je constate que, 
de façon objective, je n’ai pu observer aucun lien.  
Cependant, il me paraît important de tenir compte de l’implicite. Comme le mentionne 
Bettelheim (1976) « le conte est l’expression des processus internes de l’individu » selon lui, 
cette théorie, la part d’implicite et de réactions internes à un individu sont nombreuses lorsque 
l’on fait intervenir le conte, aussi il me paraît indispensable pour l’enseignant qui en fait usage 
de savoir que, si certaines dimensions ou liens peuvent apparaître dans certains modes 
d’expression, d’autres resteront enfouis à l’intérieur de l’inconscient des élèves.  C’est ce qui, 
à mon sens, donne une grande part de son intérêt au conte car il met en relief une part 
d’inconnu en chacun de nos élèves, part d’inconnu qu’on ne peut saisir et qu’on ne peut que 
laisser « en gestation ». 
6.2 Vaine vengeance 
6.2.1 Choix du conte 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Je suppose que puisque j’aimerais développer la capacité à s’exprimer 
émotionnellement, il me serait plus facile de le faire avec un conte qui soulève 
beaucoup d’émotions.  
Suite à cette réflexion, j’ai cherché un conte qui, premièrement, faisait intervenir les quatre 
grandes émotions (colère, peur, joie et tristesse), et deuxièmement, me paraissait assez fort 
pour toucher les élèves. Mon choix s’est porté sur le conte japonais « Vaine vengeance » car 
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celui-ci me semblait mettre en scène les émotions citées ci-dessus. En voici quelques 
exemples : 
- Colère : contre le blaireau voleur 
- Tristesse : lorsque le vieil homme a perdu sa femme 
- Peur : lorsque le blaireau prend feu et risque de mourir 
- Joie : lorsque le lièvre vient annoncer au vieil homme qu’il l’a vengé 
Commentaires et réflexions 
En relisant mon journal de bord et en repensant aux raisons qui m’ont poussée à choisir ce 
conte, je me suis demandé si ce choix avait été pertinent. En effet, je m’interroge si, pour 
aborder l’alphabétisation émotionnelle (Bonnet-Burgener & al., 2007) avec les élèves, choisir 
un conte qui contient beaucoup d’émotions est une condition requise. Selon, la théorie de 
l’alphabétisation émotionnelle, les problèmes de relations interpersonnelles viennent souvent 
d’une incapacité à verbaliser ses sentiments. Celle-ci prône qu’en acquérant certains savoirs 
émotionnels, dont le fait d’identifier et d’exprimer son ressenti, cela permettrait d’améliorer 
ses compétences relationnelles, et donc de mieux vivre avec l’Autre. 
Par le conte de « Vaine vengeance », j’avais envie de permettre aux élèves d’exprimer leurs 
émotions à propos d’une histoire. Cependant, en le relisant après avoir réalisé l’activité, je me 
suis rendu compte que ce qu’il mettait en scène, le meurtre notamment, était vraiment très 
fort. Nous verrons dans la synthèse quel aura été le résultat du conte et de l’activité. 
6.2.2 Ressenti personnel 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Au moment de les transformer en vieil homme, je me suis demandé si cela allait être 
une difficulté pour certains élèves de « se mettre à la place de ». J’ai eu peur de ne pas 
savoir comment faire en sorte que ceux-ci passent de leur personne à celle du vieil 
homme. 
Lorsque j’ai planifié cette activité, j’ai pris conscience du risque de confusion que transformer 
les élèves en vieil homme amenait. Il fallait vraiment que je mette en scène ce changement de 
personnage pour éviter de créer des ambiguïtés chez eux. C’est pourquoi, lorsque j’ai 
commencé à leur conter l’histoire, je leur ai dit que j’étais une vieille sorcière et que j’allais 
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leur raconter une histoire qu’une de mes amies sorcières du Japon m’avait rapportée. Au 
moment de les transformer, j’ai pris un bâton que j’avais amené en guise de baguette magique 
et j’ai inventé une formule magique pour les transformer en vieil homme. Puis, j’ai appuyé 
sur le fait que maintenant ils étaient tous de vieux hommes, avec une barbe et des rides. 
Commentaires et réflexions 
En relisant mon journal de bord par la suite, je me suis posé la question : que ce serait-il passé 
si je ne m’étais pas rendu compte de la confusion qui aurait pu survenir pour certains au 
moment où ils auraient dû se transformer. En effet, peut-être que si je n’avais pas mis en 
scène la transformation, certains élèves n’auraient pas compris qu’ils devenaient le vieil 
homme. De fait, cela aurait sans doute eu une incidence sur l’échange qui a suivi dont la 
question principale était « comment vous sentez-vous ? ». 
Je me demande également si, dans le cas où je n’aurais rien fait pour éviter les ambiguïtés, ils 
auraient tout de même compris de manière implicite que j’attendais d’eux qu’ils se mettent 
dans la peau du vieil homme. 
6.2.3 Observations des comportements des élèves 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Apparemment, les élèves ont compris qu’il s’agissait de s’imaginer à la place du vieil 
homme car, quand je leur ai demandé « comment vous sentez-vous ? », ils ont dit 
« triste que ma femme soit morte », « pas content parce que le blaireau vient détruire 
mon champ », « fâché parce que le blaireau a tué ma femme ». 
En leur présentant les quatre masques, ils ont facilement reconnu la joie, la colère et la 
tristesse mais ont eu plus de difficulté à découvrir la peur sur le dernier masque. 
Après leur avoir présenté les masques, je les ai retransformés en élèves et leur ai demandé de 
choisir un masque et de dire « je me sens… quand… ». Voici quelques exemples de prises de 
paroles : 
Katia : je suis heureuse quand Jenny, Eryne et Anne elles m’aident. 
Eryne : j’ai peur quand je fais des cauchemars la nuit. 
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David : je suis triste quand mon père me laisse pas sortir seul. 
Miranda : j’ai peur quand je suis seule pour dormir. 
Jenny : je suis contente quand je joue avec Katia à la récré. 
Après avoir conté la fin de l’histoire, les élèves ont dû, individuellement, faire un dessin 
d’une partie du conte qui les avait touchés. Ils pouvaient choisir le passage de l’histoire qu’ils 
désiraient représenter et dessiner le masque qui illustrait l’émotion que le passage qu’ils 
avaient dessiné leur inspirait. Durant le collectif, chaque élève a présenté son œuvre. 
Commentaires et réflexions 
Une des premières choses que j’ai remarquée en relisant mon journal de bord est qu’aucune 
des interventions des élèves n’était « hors sujet ». En effet, j’ai été impressionnée de constater 
qu’aucun d’eux n’a fait appel à une expérience personnelle lorsqu’ils étaient le vieil homme. 
De même, lorsqu’ils ont dû se remémorer une expérience personnelle pour exprimer un 
sentiment, aucun n’a repris un des faits de l’histoire. 
Avec du recul, il me paraît étonnant qu’aucun des élèves n’ait cité la perte de sa femme 
lorsqu’ils devaient prendre un masque et donner un exemple de situation dans laquelle ils 
éprouvaient telle ou telle émotion. De même que l’activité de dessin ayant suivi n’a pas 
suscité de confusion puisque chacun des élèves a dessiné une partie de l’histoire et non un 
événement réel. 
Une relecture de cette situation en se basant sur les travaux autour de la théorie de l’esprit de 
Wilde Astington (1999) m’a permis d’éclairer certains points. En effet, selon cette théorie, un 
enfant qui a pris conscience qu’il « fait semblant » et que son camarade fait également 
semblant, a passé une certaine étape dans la construction de son esprit. Cela est une des pistes 
permettant de comprendre pourquoi les enfants qui ont dépassé ce stade peuvent alors passer 
d’un registre imaginaire à un registre réel sans accroc. Je pense que si j’avais tenté la même 
expérience dans une classe d’enfantine, cela aurait suscité davantage d’ambiguïtés. 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Après avoir distribué des feuilles à chaque élève, je me balade dans la classe pour voir 
comment ils travaillent et si certains ont des questions. 
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Je vois qu’Anne n’a pas commencé son dessin. Elle a le visage rouge et ses yeux me 
semblent humides. Je vais vers elle et lui demande si elle a compris ce qu’il fallait faire. 
Hochement de tête négatif. Je lui dis « tu dois dessiner une partie de l’histoire qui t’a 
rendue triste, fâchée, heureuse ou effrayée ». Elle me regarde. J’énumère quelques 
passages de l’histoire et elle finit par en choisir un. 
Quand les élèves ont fini je leur demande de se remettre en cercle (sauf Anne à qui je 
donne le temps de finir son dessin). Je demande aux élèves de présenter leur dessin et 
d’exprimer l’émotion qu’il leur inspire.  
Entre temps, Anne a fini son dessin et vient s’asseoir avec nous. Mais quand vient son 
tour de présentation, elle se tait. Je ne force pas et, quand les élèves retournent à leur 
place, elle vient vers moi. Je lui demande si elle est d’accord de me le présenter. Elle 
me dit oui et me dit ce qu’elle a dessiné et pourquoi. Je la remercie et lui demande 
pourquoi elle n’a pas voulu le faire devant les autres. Elle hausse les épaules. Je sens 
qu’il ne faut pas insister et lui dit d’aller s’asseoir à sa place. 
J’ai été surprise de voir qu’Anne qui a habituellement de l’aisance dans le dessin semblait 
complètement bloquée par la consigne que j’avais donnée. De même que son silence durant le 
tour de parole m’a étonnée car, si ce n’est pas une élève très bavarde, cela ne semble pas la 
déranger, en temps normal, de prendre la parole quand nous faisons des présentations en 
collectif. 
Commentaires et réflexions 
L’événement survenu avec Anne durant cette activité m’a beaucoup interpellée par la suite. 
En relisant mon journal de bord, je me suis demandé pourquoi cette élève qui dessine 
d’habitude si bien avait eu de telles difficultés à entrer dans la démarche d’expression. La 
théorie de l’ « alexithymie », littéralement « absence de mots pour décrire les émotions », 
proposée par Sifneos et présentée par Bonnet-Burgener et al. (2007) permet d’ouvrir une piste 
de compréhension de la situation. En effet, celui-ci met en évidence les « symptômes » de 
l’alexithymie dont :  
- La difficulté d’identification et de distinction des émotions ; 
- La difficulté de verbalisation de ses propres émotions à quelqu’un d’autre ; 
- Un registre imaginaire appauvri ; 
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- L’usage d’un mode de pensée construit sur le concret et non sur les états affectifs. 
Ainsi, en relisant les extraits de mon journal à propos des événements survenus avec Anne et 
à la lumière de cette théorie, on pourrait interpréter sa réaction comme une démonstration 
d’une difficulté à verbaliser ses émotions. Les causes de cette difficulté peuvent se référer à 
plusieurs hypothèses. Peut-être était-ce le fait qu’Anne possédait un registre imaginaire 
appauvri mais il est également possible qu’elle ait été particulièrement touchée par l’histoire, 
ou encore que l’incompréhension qu’elle a montrée en début d’activité l’ait déstabilisée. 
En effet, pour réaliser leur dessin, je n’ai mis à disposition des élèves aucun support ou 
élément facilitant. J’aurais pu, par exemple, leur montrer une photo de blaireau ou de rizières. 
Cette idée m’a été suggérée par une des relectrices de mon journal. Il est possible que certains 
élèves aient été bloqués par l’absence d’outils concrets. 
Une question me vient alors à l’esprit : aurais-je été troublée si les élèves avaient dessiné un 
chat plutôt qu’un blaireau pour exprimer un sentiment? Ma réponse est non, car que ce qui 
comptait avant tout pour moi dans cette activité était que les élèves puissent exprimer un 
sentiment par rapport à une partie de l’histoire. Finalement, l’exactitude, de même que 
l’esthétique, n’avaient que très peu d’importance. 
Or, je n’ai nullement mentionné aux élèves que l’important était que leur dessin montre ce 
qu’ils ressentaient et pas que ce soit un beau dessin ; je m’en suis rendu compte en relisant 
mon journal tout en ayant en tête ce que j’attendais de cette activité. J’ai ensuite comparé les 
attentes que j’avais durant cette activité et celles que les enseignants ont, généralement d’une 
activité d’arts visuels, par exemple. Et j’ai réalisé que, si les deux types d’activité faisaient 
partie du registre du dessin, elles ne répondaient pas aux mêmes attentes. Souvent, en arts 
visuels à l’école, ce qu’on attend de la création d’un élève est qu’elle soit belle. Tandis que ce 
que je visais pendant l’activité de « Vaine vengeance » n’était pas l’esthétique mais 
l’expression émotionnelle.  
A mon sens, il est possible que ce soit cela qui ait créé une confusion chez certains élèves. Pas 
seulement pour Anne, qui était peut-être bloquée par une consigne de dessin trop ouverte par 
rapport à ce qu’on lui demande habituellement, mais également pour d’autres qui ont fait des 
dessins très similaires à ceux de leur voisin. C’est une démonstration de plus montrant à quel 
point les attentes d’un enseignant doivent être explicitées aux élèves pour que la réalisation 
réponde à ses désirs.
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Commentaires des relectrices 
L’enseignante 
- suggère de proposer des images durant l’histoire ou après : des rizières, un blaireau, un 
lièvre, etc. Ceci dans le but de faciliter le dessin que les élèves doivent faire et donc leur 
expression. 
- remarque que les enfants ont presque tous dessiné la même partie de l’histoire avec la 
même expression, c’est-à-dire la mort de la femme qui fait ressortir le sentiment de 
tristesse et/ou de colère. 
- trouve qu’il manque une discussion à la fin pour parler de la vengeance (ce que c’est, ce 
qu’elle apporte ou ce qu’on croit qu’elle apporte) et du message de l’histoire. 
- propose une autre activité autour des expressions où il s’agirait de trouver un passage de 
l’histoire pour chaque émotion. 
- propose une deuxième séquence dans laquelle on pourrait parler des émotions des autres 
personnages : le lièvre, le blaireau. 
- propose de demander aux élèves de trouver une situation qu’ils ont vécue avec de la 
vengeance. 
- propose de trouver une solution à l’histoire ne passant pas par la vengeance. 
La conteuse 
- trouve que la conclusion du conte est trop fermée. Selon elle, les contes sont faits pour 
laisser s’exprimer de manière très libre les émotions telles que la rage, la colère ou la 
vengeance. 
- trouve le conte émotionnellement exigeant car il y a un meurtre et mentionne l’importance 
d’en avoir conscience. 
- propose de donner accès à l’expression par un autre mode que le dessin : marionnettes, 
sculpture, écriture pour que l’élève puisse choisir ce qui lui convient le mieux. 
6.2.4 Synthèse 
Suite à cette activité, à la relecture de mon journal de bord, au regard des théories permettant 
d’interpréter certaines réactions et également des apports qui m’ont été amené par mes deux 
relectrices, il me semble que deux éléments principaux ressortent.  
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Le premier est que le cadre que je mets en place pour une activité devrait découler des 
attentes que je me suis fixées. Autrement dit, si j’attends d’une partie de l’activité que les 
élèves se mettent à la place de quelqu’un, il faut que je mette certains moyens en œuvre pour 
que cela puisse se faire avec le moins d’ambiguïtés possibles. Ceci dit: pourquoi éviter les 
ambiguïtés ? Pourquoi cela gênerait-il qu’un élève, durant le moment d’échange autour de la 
question « si vous étiez le vieil homme, comment vous sentiriez-vous ? », cite le fait qu’il 
serait heureux parce qu’il a acheté un bouquet de fleurs à sa maman ? 
Mon réflexe aujourd’hui serait de répondre : c’est hors-sujet. Certes, mais est-ce grave ? Je 
répondrais que non. Alors pourquoi tant de peine mise au service d’un maintien des élèves 
dans un registre imaginaire sans qu’ils s’en échappent ? Et la réponse à cette demande me 
semble être la base des questions que je me suis posées en planifiant cette activité. En premier 
lieu, que voulais-je travailler avec mes élèves et quelles étaient les attentes que je m’étais 
fixée ? Entre autre, il s’agissait d’aborder les quatre émotions mais également pouvoir se 
mettre à la place de quelqu’un d’autre. Ce dernier point pourrait être considéré comme 
l’objectif primordial: vouloir développer la capacité d’empathie, d’imaginer comment se sent 
l’autre. 
Si je reviens à mon potentiel élève qui se dit heureux parce qu’il a offert un bouquet de fleurs 
à sa maman alors qu’il est censé se mettre à la place du vieillard, ce qui est dérangeant, c’est 
le fait qu’il soit en dehors de mes attentes et donc, sur le moment, en dehors des compétences 
relationnelles que j’aimerais pouvoir lui permettre de développer. 
Le deuxième élément qu’il me paraît important de souligner suite à ce chapitre est le fait 
d’être conscient des exigences qu’on pose. Effectivement, pour cette activité, en terminant ma 
planification, je n’avais pas réalisé les difficultés que celle-ci allait poser à certains élèves. 
Notamment les points suivants : 
- c’était la première fois que nous abordions les émotions ensemble ; 
- devoir dessiner une émotion individuellement alors que c’est un sujet nouveau ; 
- n’avoir qu’une base orale (le conte) pour réaliser son dessin ; 
- ignorer si ce qui compte est de dessiner quelque chose de beau ou quelque chose qui 
représente ce que ils ressentent ; 
- avoir encore des difficultés à segmenter une histoire par passages. 
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On constate que les difficultés que j’ai pu identifier durant la relecture de mon journal et grâce 
aux apports que m’ont faits mes deux relectrices sont nombreuses et font de l’activité que j’ai 
proposée une séquence très exigeante. Je dois dire que sur le moment, je n’avais pas encore 
pris conscience de ces difficultés. Aussi, j’ai été passablement surprise par certaines réactions 
et dessins d’élèves.  
Dès lors, je pense qu’il est très important, lors de l’expérimentation d’une activité mettant en 
jeu les émotions, d’être pleinement conscient de ce qu’on exige des élèves. Si j’avais eu 
conscience de certaines de ces difficultés, j’aurais mieux adapté mon activité afin qu’elle soit 
plus accessible et moins difficile émotionnellement pour les élèves. 
6.3 Cendrillon 
6.3.1 Choix du conte 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
La semaine prochaine, nous allons voir un remake de l’histoire de Cendrillon joué par 
une compagnie de marionnettistes, alors cette semaine j’ai décidé de leur conter la 
version classique de Cendrillon. 
Par version classique, j’entends la version de Grimm dans laquelle on appelle le personnage 
principal : Cucendron. 
Commentaires et réflexions 
Ce qui a induit mon choix est un événement extérieur aux interactions survenant en classe. En 
comparant le choix de ce conte aux deux précédents j’ai remarqué que j’ai choisi celui-ci ainsi 
que le premier « Ce n’est pas notre affaire » en tenant essentiellement compte du contexte de 
la classe selon les événements qui y survenaient. Il me semble y avoir pourtant une différence 
dans le choix de ces deux contes. Si les deux ont répondu à un désir d’être contextualisés, 
dans le cas de « Ce n’est pas notre affaire », j’avais une attente plutôt définie  par rapport à 
une certaine situation alors que pour Cendrillon j’ai uniquement saisi une opportunité venant 
de l’extérieur.  
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6.3.2 Ressenti personnel 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
J’ai presque trouvé dommage car quand je leur ai raconté le conte traditionnel de 
Cendrillon, tous ont sauté en disant qu’ils connaissaient l’histoire et la princesse. 
Quand je décrivais certaines scènes, quelques élèves complétaient par des informations 
telles que « sa robe elle est bleue et brillante ! ». J’ai eu l’impression que le fait d’avoir 
choisi une histoire que les enfants connaissaient sous forme de dessin animé leur ôtait 
une part d’imaginaire car les personnages et le contexte étaient déjà entièrement 
visualisables pour eux.  
J’ai été déçue que les élèves fassent référence au dessin animé pour illustrer mes propos. 
J’avais le sentiment que le conte était gâché et que, en tant que conteuse, je n’avais pas la 
possibilité de faire imaginer à mes élèves d’autres dimensions du récit. Après leur avoir 
raconté cette histoire, j’avais prévu une discussion très ouverte à propos de ce qu’ils avaient 
pensé du conte, ce qu’ils avaient ressenti lors de certains passages. Toutefois cette discussion 
n’a pas été réalisée car, sur le moment, je me sentais incapable de la mener et n’en ressentais 
pas l’envie. 
Après l’avoir raconté, je me suis demandé si ce choix n’était pas inadéquat. 
Commentaires et réflexions 
La première chose qui m’a frappée en relisant ces extraits de mon journal de bord est le 
sentiment que les réactions de mes élèves m’ont inspirés. Je me souviens avoir vraiment été 
frustrée sur le moment. Je rappellerais ici la citation de Schapira et Boget (1997) : « le conte 
est, par essence, insaisissable, puisqu’il est œuvre de mémoire collective dans laquelle chaque 
conteur ou conteuse ajoute sur la trame commune sa touche personnelle ». A mon sens, le 
conte doit laisser une interprétation et une imagination libre à chacun de ceux qui le reçoivent. 
Or, selon ce que je crois et la vision de Schapira et al. (1997) que je considère comme tout à 
fait pertinente, cela peut être une piste pour faire l’analyse de ce que j’ai ressenti. 
En effet, ma frustration est peut-être due au fait que j’ai eu l’impression, pendant que je 
contais, que chaque élève revivait le dessin-animé de Cendrillon. Je n’avais  donc pas la 
possibilité d’ « ajouter une touche personnelle ».  
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En ce qui concerne le fait d’avoir renoncé à la discussion que j’avais prévue à la base, cela 
découle sans doute de ce que je viens d’exposer ; j’y reviendrai cependant avec plus 
d’éléments dans la synthèse. 
6.3.3 Observations des comportements des élèves 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Durant le temps du conte, les élèves ont souvent réagi à certains passages. Voici une sélection 
des remarques que les élèves ont faites : 
Katia : C’est ma princesse préférée ! 
Dimitri : Sa robe, elle est bleue et brillante ! 
Marc : Non ! C’est pas les souris qui se transforment en conducteurs ! C’est le chien ! 
Eliane : Le prince il est trop beau ! Il a des cheveux bruns et une belle veste blanche 
avec des boutons dorés ! 
Commentaires et réflexions 
Ces remarques montrent que la plupart des élèves avaient déjà vu le dessin-animé de 
Cendrillon ou avaient en tête des photos extraites de ce dernier. A mon sens, il devait être 
difficile pour eux de s’imaginer autre chose que les extraits du film. Dès lors, même pour moi 
il était ardu de tenter d’ouvrir d’autres possibilités d’imaginaire.   
A ce titre, la conteuse qui a relu mon journal de bord a souligné que le conte, par rapport à 
une histoire ou à un dessin animé, permettait de valoriser l’imaginaire en ouvrant tous les 
possibles. Elle notait également que le conte oral permettait aux élèves de s’identifier plus 
facilement à un personnage que si l’on proposait des images, ce qui rend plus difficile la 
référence à un des protagonistes du conte. 
6.3.4 Synthèse 
Comme je l’ai mentionné ci-dessus, j’avais prévu une discussion suite à ce conte. Or, sur le 
moment, j’ai pris la décision d’y renoncer. En relisant mon journal de bord, je me suis rendu 
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compte que, si j’avais annulé cette discussion, c’était surtout par rapport au sentiment que 
j’avais lorsque j’ai terminé l’histoire. 
Mes deux relectrices mentionnent le fait qu’il est dommage de ne pas avoir un moment 
d’échange avec les élèves après avoir lu un conte. Cependant elles mettent également en 
exergue la difficulté que cela représente pour l’enseignant de gérer une discussion ouverte 
pour en faire quelque chose de constructif. Je me suis en effet rendu compte au cours du 
semestre passé que mener une discussion ouverte suite à un conte est un exercice difficile.  
De fait, pour pouvoir aborder une telle discussion il me semble impératif que l’enseignant se 
sente à l’aise. Sinon, il y a 99% de risques, à mon sens, pour que celle-ci n’aboutisse à rien de 
constructif.   
S’il me paraît primordial d’être attentif et à l’écoute de mes élèves et de leurs émotions dans 
une telle discussion, il me semble qu’il faut également pouvoir être à l’écoute des miennes. 
Par exemple, lors de la discussion qui a suivi le conte « Ce n’est pas notre affaire », j’avais dit 
aux élèves qu’ils avaient la possibilité de mettre un stop et de ne rien dire s’ils n’en 
ressentaient pas l’envie et le besoin. L’enseignant faisant également partie de la discussion et 
ayant également des émotions, je suis d’avis qu’il a le droit de mettre un stop et de reconnaître 
qu’il n’a pas l’envie ou le besoin d’aborder certains échanges avec ses élèves.  
En étant conscient de cela, un enseignant se considère comme un être humain tout comme ses 
élèves et, de ce fait, il n’est pas obligé de mener un échange dans lequel il se sentirait mal. A 
mon sens, il est préférable de stopper ou d’annuler une discussion si on sent un malaise par 
rapport à celle-ci plutôt que de vouloir à tout prix la maintenir. 
6.4 Baba – Yaga 
6.4.1 Choix du conte 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
J’ai remarqué que Miranda avait beaucoup de peine à crocher lorsque je conte une 
histoire, elle regarde à gauche à droite, semble perdue, je me demande si le manque 
d’un support visuel ne lui fait pas perdre une bonne partie de ses repères. Il faudrait 
que je puisse conter une histoire de manière à pouvoir y inclure les élèves pour qu’elle 
se sente concernée, elle-aussi.  
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Lorsque je leur ai présenté un conte pour la première fois, Sullivan avait demandé où étaient 
les images.  
C’est donc en réponse à ces observations que j’ai commencé à réfléchir à la façon dont je 
pourrais éveiller l’intérêt des élèves. Sur le moment, et grâce à la suggestion de mon directeur 
de mémoire, j’ai cherché une histoire avec laquelle je pourrais mettre en scène les élèves pour 
qu’ils entrent dans le conte. La raison pour laquelle j’ai choisi Baba-Yaga est que ce récit 
mettait en scène un grand nombre de personnages et que j’allais donc pouvoir distribuer un 
rôle à chacun. 
Commentaires et réflexions  
Ici, le choix que j’ai fait a été inspiré par certains comportements que j’avais eu l’occasion 
d’observer ou de ressentir lors des premiers moments de conte que j’ai proposés en classe.  
Ce type de choix me paraît important car il est la démonstration que, au-delà de ces périodes, 
l’enseignante a des enjeux et des attentes. Et pour pouvoir accéder à ces enjeux avec les 
élèves, il faut essayer de rendre le conte accessible à chacun des élèves. A ce titre, Bonnet-
Burgener et al. (2007) soulignent que, s’ils permettent en effet d’aider l’enfant à construire 
son identité, certains contes conviennent mieux à certains enfants qu’à d’autres. 
Dès lors, il me paraît nécessaire de faire en sorte de tenir compte des besoins particuliers de 
chaque enfant tout en sachant que, dans une classe de 17 élèves, on ne pourra pas les prendre 
les uns après les autres pour leur lire une histoire qui leur convienne. Sachant que la plupart 
des histoires sont contées en collectif, il est tout de même utile d’essayer de faciliter l’accès 
aux contes, par exemple par le jeu théâtral proposé ici. 
6.4.2 Ressenti personnel 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
J’ai donné les rôles principaux (Anoushka et Baba Yaga) à Anne et Jenny. Je me posais 
la question de savoir si Anne allait accepter car elle est plutôt timide et se met peut en 
avant durant les collectifs. Elle a accepté tout de suite. 
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Il me semble que les élèves étaient contents de participer à l’histoire. J’avais 
l’impression que cela les avait tenus en haleine pendant toute l’histoire qui est assez 
longue. 
Avant d’entreprendre cette première lecture participative de Baba-Yaga, j’avais quelques 
appréhensions en ce qui concernait les réactions des élèves. Comme l’ambiance de classe est 
toujours « sous tension », je me demandais si le fait de les faire participer physiquement au 
conte n’allait pas générer des tensions encore plus grandes entre les élèves plutôt que de les 
aider à s’approprier l’histoire. 
Commentaires et réflexions 
Je souligne l’inquiétude que j’ai éprouvée avant de débuter cette première activité autour de 
« Baba-Yaga ». Comment cette appréhension s’expliquait-elle alors que mon activité avait été  
- réfléchie en fonction des constats que j’avais faits des attitudes des élèves durant les 
activités précédentes, 
- préparée avec soin pour éviter que je ne me retrouve empruntée durant son déroulement ? 
En grande partie, je pense qu’elle venait de l’imprévisibilité des réactions de mon groupe-
classe. Comme je l’ai mentionné au chapitre 5.1 j’avais toujours l’impression d’avoir, non pas 
17 élèves, mais des « bombes à retardement » dont je ne connaissais pas le mécanisme. Or, 
lors de cette activité, j’avais réellement à cœur de faire en sorte que tous les élèves puissent 
écouter et s’approprier le conte. Cela étant, je suppose que mon appréhension était en fait le 
reflet de la peur que j’avais d’être déçue par un échec potentiel. 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
J’avais pensé que leur conter la même histoire en moins d’une semaine serait difficile 
mais j’ai eu l’impression que le fait de se raccrocher aux personnages leur a permis de 
créer des repères. Je n’ai pas ressenti de l’ennui chez eux lors du moment de conte. 
Par rapport aux autres, celui de « Baba-Yaga » a la particularité d’avoir été utilisé deux fois 
dans la même semaine. Ainsi, lors du deuxième moment d’activité, même si celui-ci était 
proche temporellement du premier moment de conte, j’ai trouvé préférable de le leur relire 
pour que le récit soit bien présent dans leur tête en commençant la deuxième activité. 
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6.4.3 Observations des comportements des élèves 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Pendant l’histoire, les élèves regardaient toujours vers l’endroit où l’histoire se 
déroulait. Ils rigolaient en voyant leurs camarades faire des mimiques ou dire des 
choses surprenantes. 
Après avoir joué leur rôle et s’être rassis, David et Etienne étaient assis l’un sur l’autre 
et rigolaient ensemble. Je les ai séparés pour que les acteurs puissent continuer à jouer. 
A la fin de l’histoire, j’ai réuni les élèves en cercle et je leur ai demandé ce qu’ils 
avaient pensé de l’activité, s’ils avaient aimé jouer un rôle. Nous avons fait un tour de 
parole, ils ont tous dit qu’ils avaient aimé jouer comme au théâtre. Certains ont dit 
qu’ils auraient voulu un autre rôle. 
Lors de la deuxième lecture du conte, ils étaient attentifs même s’il y avait quelques 
distractions lorsque je citais un personnage. Ils essayaient de retrouver qui avait joué 
quel rôle lors de la première lecture. 
Durant cette activité de conte participatif, j’ai été très surprise de voir que, pour la grande 
majorité, les élèves avaient réellement l’air de se regarder et de s’écouter les uns les autres. 
D’ordinaire, durant les activités de collectif, les tours de parole, les conseils de classe ou 
même les évaluations de poésie, (globalement, les activités où il faut écouter ses camarades) 
cela semble très difficile pour certains qui gigotent, se tournent, jouent avec le tableau, 
discutent avec leur voisin, font mine de s’endormir sur leur table, etc. 
Commentaires et réflexions 
En relisant les extraits de mon journal de bord qui rapportent les activités autour du conte et 
comment les élèves et moi les avons vécues, je me suis demandé pourquoi ce travail me 
donnait l’impression d’avoir suscité une réelle écoute de leur part. Quelques éléments de 
réponses me sont venus à l’esprit. 
Cela pourrait être parce que j’ai donné aux élèves un autre rôle que le leur ; le public a ainsi 
peut-être oublié qu’il s’agissait d’Anne, Jenny ou Miranda et s’est donc intéressé à ce que 
disaient  Anoushka, Baba-Yaga et le chat. Toutefois, cette option, si on l’extrapole à la vie de 
tous les jours, me semble un peu restrictive. Cela voudrait dire, par exemple, que Sullivan 
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n’écouterait le conflit qu’Etienne partage lors du conseil de classe qu’en imaginant qu’Etienne 
est le chien de Baba-Yaga. Si je vais plus loin dans cette optique, cela signifierait que pour 
être écouté, il faudrait être quelqu’un d’autre.  
Intriguée par cette possible option et cherchant une alternative à celle-ci, je me suis souvenu 
d’une réflexion personnelle que je me suis souvent faite après certains collectifs où les élèves 
semblaient vraiment ne pas s’intéresser à ce que leurs pairs exprimaient : comment faire pour 
qu’ils aient envie d’écouter leurs camarades. En fait, si les élèves ne s’écoutaient pas les uns 
les autres, c’était peut-être parce qu’ils n’en voyaient pas l’intérêt. 
De fait, peut-être que lors de l’activité de Baba-Yaga les élèves-public portaient de l’attention 
aux élèves-acteurs parce que le fait d’écouter ses camarades avait ici un sens réel et un intérêt 
pour eux. 
Dès lors, je me trouve ici confrontée à un dilemme en tant qu’enseignante qui serait le choix 
entre deux optiques : 
- soit faciliter l’écoute des élèves sur le moment en faisant en sorte qu’ils voient un intérêt à 
ce que disaient leurs camarades ; 
- soit préférer une action à long terme qui serait l’apprentissage de certaines règles sociales 
(par exemple : le fait de ne pas déranger une personne en train de parler). 
Les questions qui suivent sont : dois-je forcément faire un choix entre ces deux optiques ? Si 
oui, quelles sont les conséquences si je renonce à l’une des deux ? Sinon, comment peut-on 
les articuler ? 
Or, on peut se demander ici quelles sont les valeurs que veut transmettre l’école ; est-ce 
d’apprendre le respect de l’autre en lui laissant la liberté de s’exprimer ou est-ce de 
s’intéresser à l’autre pour construire quelque chose avec ? Par ailleurs, je me pose la question 
de savoir si on doit choisir entre ces deux valeurs ou si celles-ci ne vont pas de pair. Car si on 
laisse parler l’autre, on se laisse également la possibilité de trouver un intérêt à ce qu’il dit et 
donc de construire une relation d’échange avec lui. 
Il me semble que cette activité en particulier met en évidence que tout maîtriser n’est pas 
possible. En tant qu’enseignant, dans une telle approche, on peut avoir prise sur certaines 
modalités mais d’autres éléments, comme par exemple l’intérêt que les élèves portent aux 
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dires des uns et des autres, ne sont pas maîtrisables. De même que le fait de pouvoir expliquer 
pourquoi les élèves ont porté plus d’intérêt à tel ou tel conte est difficilement rationalisable. 
Ceci étant un autre débat, je tirerai toutefois de cette réflexion pour mon futur enseignement 
que l’importance est d’être au clair sur ses intentions et donc de prédéfinir les limites que l’on 
fixe pour les activités qu’on propose selon ce qu’on en attend tout en restant dans une position 
accueillante par rapport aux apports des élèves. 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Après s’être mis par deux pour dessiner, les duos s’organisent pour réaliser les dessins. 
A part 2 groupes, la plupart se sont répartis les dessins à faire. 
Marc et Yann ont essayé de décider ensemble d’un personnage à dessiner. Chacun en 
choisit un et personne ne veut lâcher son idée. L’échange tourne en rond sans pour 
autant monter dans les décibels. Marc : « Les chiens », Yann : « Baba-Yaga », Marc : 
« Non, les chiens. », Yann : « Non, Baba-Yaga ». Je les observe de loin pendant 
quelques minutes puis, voyant que l’heure tourne et que leur échange n’a pas l’air 
d’avancer, je m’approche et leur suggère de trouver un autre personnage qui leur 
convienne aux deux. Finalement, ils se mettent d’accord. 
David et Etienne rigolent en dessinant, chacun fait une partie du dessin. 
Je m’approche du groupe de Tristan et Sullivan. Tristan est en train de colorier, 
Sullivan est retourné vers son voisin de derrière. Je m’approche et demande qui a fait 
les dessins. Tristan : « C’est moi, mais Sullivan il m’aide pas. » Sullivan se retourne, 
prend un stylo et tend un bras pour colorier avec Tristan. Mais la feuille est toujours du 
côté de Tristan. 
Miranda, Anne et Séverine rient en dessinant, elles se sont réparti les dessins. 
Katia et Jenny semblent très appliquées, penchées sur leur feuille. 
Un conflit éclate entre les deux groupes quand Miranda commence à dire à Katia et 
Jessica que leur dessin est faux. J’interviens pour dire à Miranda que si chaque groupe 
a des dessins différents c’est normal car ce sont des dessins personnels. Miranda a 
arrêté de crier sur l’autre groupe et est retournée à son dessin en grommelant. 
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6.4.4 Commentaires des relectrices 
L’enseignante 
- trouve que l’idée de faire jouer l’histoire aux élèves est une bonne façon de leur faire 
s’approprier l’histoire. 
- propose des activités de prolongements, telles que : tirer au sort certaines scènes à jouer, 
jouer le conte avec les masques d’émotion à disposition pour les faire ressortir. 
- suggère qu’avant l’activité de dessin il faudrait insister sur la collaboration, ce que c’est, 
comment on y arrive, et du fait qu’on juge une idée et non pas une personne. 
- propose de donner 4 petites feuilles sur lesquelles dessiner plutôt qu’une grande afin de 
limiter les conflits car les élèves peuvent ainsi oeuvrer en même temps plus facilement. 
- propose d’avoir une discussion en collectif à la fin de l’activité. Cela permettrait de 
demander aux élèves comment ils ont travaillé ? Qui a dessiné quoi ? S’ils ont dessiné les 
mêmes choses de manière différente ? Qui a raison ? A-t-on le droit d’avoir d’autres 
idées ?  
La conteuse 
- trouve pertinent d’avoir proposé une démarche autour du jeu de rôle. Cela permet une 
expression nouvelle en classe. 
- souligne le fait que dans une telle démarche, il faut varier les supports d’expression et que 
le fait d’utiliser le théâtre permet de diversifier ces modes d’expression. Cela donne la 
possibilité à d’autres élèves que ceux qui apprécient le dessin, par exemple, de s’exprimer 
également. 
Commentaires et réflexions 
En relisant ces extraits de mon journal, les réactions des élèves me semblent mettre en 
exergue certaines incompréhensions de leur part, notamment : 
- la répartition des dessins et de ne pas choisir ensemble quel personnage dessiner dans 
chaque case ; 
- le fait d’arriver à un compromis ou à la résolution d’un conflit opposant deux avis 
différents ; 
- la comparaison selon une « norme » entre deux groupes. 
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En réfléchissant à la cause potentielle de ces incompréhensions et au regard des commentaires 
de l’enseignante ayant relu mon journal, je me suis aperçu qu’il devait manquer une 
clarification de ma part au moment de donner mes consignes. En effet, celles-ci ont été très 
brèves ; j’ai constitué chaque duo d’élèves, puis j’ai distribué les feuilles et finalement j’ai 
expliqué que « par deux, vous devez faire un dessin dans chaque case avec un personnage/ qui 
vous rend triste/ qui vous met en colère/ qui vous fait peur/ qui vous rend heureux. »  
Ces consignes semblent montrer que j’avais l’intention d’établir un diagnostique sur la façon 
qu’avaient mes élèves de travailler par deux, quelles étaient leurs techniques, par exemple : 
est-ce qu’ils collaborent en discutant du choix des personnages ou est-ce qu’ils se répartissent 
les choix à faire ? 
Or, en y repensant, mon objectif était plutôt de leur demander de collaborer et de pouvoir 
observer comment ils procédaient pour y arriver. La dimension qui manquait, à mon sens et 
au regard des apports de la relectrice enseignante, est la collectivité. En effet, ma première 
attente était de pouvoir observer si mes élèves réussissaient à collaborer, ce que j’ai pu faire. 
Cependant, l’activité que j’avais prévue n’a pas du tout laissé de place à une discussion avec 
les élèves à propos de la collaboration, leurs stratégies et difficultés. Or, c’est précisément ce 
type de discussion qui peut, selon moi, permettre aux élèves de prendre conscience de ce 
qu’est la collaboration et de ce qu’elle nécessite. A ce titre, Bonnet-Burgener et al. (2007) 
préconise justement durant ce type d’interventions de laisser les conflits germer et avoir lieu 
sans intervenir durant l’activité afin de pouvoir laisser la parole, par la suite, à ceux qui l’ont 
vécu. Dans cette optique, on peut donner la possibilité aux élèves de développer des 
compétences relationnelles et conscientiser les stratégies qui permettent d’arriver à collaborer. 
6.4.5 Synthèse 
La remarque principale qui m’a été faite par ma relectrice est qu’elle était incomplète par 
rapport aux objectifs que je m’étais fixés. De fait, il faut non seulement savoir quels objectifs 
on se fixe avec les activités que l’on propose mais il faut également se poser la question de 
savoir si cette manière de procéder nous permettra d’atteindre nos objectifs. De plus, il me 
paraît également important de soulever le fait que les objectifs d’une approche telle celle que 
j’ai expérimentée n’ont de sens que s’ils amènent quelque chose dans le développement des 
élèves. 
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Par ailleurs, un autre des points qui ressort particulièrement de cette activité est le fait de 
maîtriser et pouvoir expliquer certaines modalités et leurs conséquences alors que d’autres 
réactions des élèves sont tout à fait imprévues. Dès lors, il me paraît important de tenir 
compte du caractère inattendu que peuvent provoquer des activités de ce type car cela 
demande une certaine capacité d’adaptation aux interactions entre les élèves. En somme, si 
l’on veut pouvoir faire de ces activités des espaces de parole ouverts et constructifs, il faut 
pouvoir se laisser surprendre par ce que les élèves amènent. 
6.5 Deux chèvres sur un pont 
6.5.1 Choix du conte 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
J’aimerais voir comment réagissent les élèves et comment je me sens moi en leur 
proposant une activité qui suit un conte avec un cadre un peu plus défini que ce pour 
quoi j’ai opté ces dernières fois. J’ai envie de voir comment on peut gérer une activité 
autour de la résolution de conflit au sens strict du terme. Donc il me faut un conte avec 
un conflit pas trop compliqué à identifier pour pouvoir travailler dessus avec les élèves. 
La plupart des autres contes et activités proposés répondant plus aux attentes d’un travail sur 
l’expression des sentiments, je voulais pouvoir expérimenter une activité de pure résolution 
de conflits. 
Commentaires et réflexions 
J’ai choisi le conte « Deux Chèvres sur un Pont » pour pouvoir mettre en place une activité, 
moins focalisée sur l’expression des sentiments, comme cela avait été le cas les autres fois, 
mais plus axée sur les stratégies de résolution des conflits.  
Ici, mon choix a été guidé par le fait que je voulais un type de conte précis et que je voulais 
l’utiliser de manière assez cadrée pour pouvoir expérimenter une autre démarche que celle 
pour laquelle j’avais opté jusqu’alors. Comme ce mémoire professionnel était également 
l’occasion de tester différentes optiques, j’avais envie de pouvoir observer les réactions des 
élèves et mon propre ressenti lors d’une activité un peu plus dirigée et voir quels pourraient en 
être les résultats. 
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6.5.2 Ressenti personnel 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
L’activité qui a suivi le conte s’est très bien déroulée. Je me suis sentie beaucoup plus à 
l’aise pour animer et gérer celle-ci que par rapport à l’activité qui avait suivi le conte 
de Baba-Yaga. J’avais l’impression de moins tâtonner et d’avancer vraiment vers 
quelque chose avec la classe. 
Commentaires et réflexions 
La réflexion autour de ce thème figure dans la synthèse à la lumière des apports de mes 
relectrices. 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Pendant que je leur racontais l’histoire, ils m’ont paru attentifs mais j’ai cru ressentir 
un certain besoin de support visuel car ils semblaient captivés par mes gestes. 
Peu après que l’histoire a commencé, Sullivan demande : « Elles sont où les 
images ? ». 
Commentaires et réflexions 
En relisant mon journal de bord, notamment ces extraits en particulier, je me suis rendu 
compte que la dimension exclusivement orale du conte était très nouvelle pour mes élèves. 
Aujourd’hui, ils sont habitués à avoir un support visuel ou tactile, que cela soit en situation de 
divertissement comme dans la lecture d’une histoire, ou en situation d’enseignement où on 
préconise de proposer des supports visuels, auditifs ou kinesthésiques afin de toucher une 
majorité d’élèves. Or, le conte n’est que substance orale, du moins dans sa composition pure, 
puisqu’il est œuvre de parole et de mémoire (Schapira et Boget, 1997). 
Selon la théorie de Postic (1989), l’acte d’imagination permet à l’enfant de se plonger dans 
une situation et d’en ressortir en ayant retiré une optique plus large. Or, au regard du constat 
précédent, je me suis demandé si, en fournissant systématiquement des supports audio-kiné-
visuels pour aider les élèves, on ne créerait pas plutôt chez eux un certain handicap de 
l’imagination. 
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C’est pour cette raison qu’il me paraît essentiel de proposer certaines activités d’imagination à 
l’école. Sans cela, comment pourrait-on demander aux élèves de trouver plusieurs pistes de 
résolution dans le cas d’un conflit ? Certains travaux de Jean (1991) montrent que 
l’imagination ne doit pas rester individuelle mais doit pouvoir trouver une place dans un 
collectif dans lequel on puisse la partager. Etant quelque chose qui se cultive et se travaille, il 
me paraît important qu’une place lui soit laissée dans les milieux éducatifs, car au quotidien, 
de plus en plus de supports visuels sont disponibles (photos, vidéos, télévision, publicité), ce 
qui réduit considérablement la simple possibilité d’imaginer.  
Au cours du semestre que j’ai vécu avec cette classe, je me suis tout de même rendu compte 
que leur compréhension et leur attitude lorsque je me mettais à conter avait changé. 
Notamment chez ceux qui semblaient décrocher au début du semestre, il m’a semblé sentir un 
regain d’intérêt ou une prise de conscience vers la fin du semestre qu’il fallait écouter, mettre 
l’histoire dans sa tête et créer les personnages et événements soi-même pour pouvoir la 
comprendre. 
La conteuse ayant lu mon journal de bord m’a dit également que par rapport aux histoires lues 
habituellement en classe, le conte permettait justement de valoriser l’imaginaire de l’enfant et 
l’identification à un personnage. Dans cette optique, si on montre une image d’un personnage 
à des enfants, les possibilités pour eux de se projeter sur ce personnage s’amenuisent. L’image 
comporte le risque de fermer des possibilités d’invention de la part de l’enfant. 
Au regard de cela et pour donner un exemple concret de ce qu’on peut, selon moi, faire pour 
préserver l’oralité du conte tout en donnant la possibilité aux élèves de s’y identifier de 
manière plus aisée, je citerai le fait d’avoir fait du conte de « Baba-Yaga » une histoire 
participative ; en l’occurrence, il a suffi que les élèves endossent un rôle pour rendre le récit 
plus dynamique et réussir à intéresser même ceux qui avaient de la peine à suivre dans 
d’autres situations. Toutefois ici aussi, le fait de « matérialiser » les personnages a créé des 
repères visuels et kinesthésiques. Dès lors, se pose la question de savoir ce qui est essentiel 
dans une approche par le conte : est-ce le fait qu’il soit dit de manière traditionnelle, c’est-à-
dire par la voix seule d’un conteur ou est-ce la possibilité que les élèves puissent s’approprier 
et s’investir dans le conte ? 
Selon la relectrice conteuse, il est important d’offrir la possibilité à chaque enfant de pouvoir 
entrer dans le conte sans pour autant lui ôter sa dimension imaginaire et orale. On peut donc 
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intégrer des phases participatives au conte, comme en demandant aux enfants de décrire l’un 
des personnages, à quoi ressemblerait la robe de Cendrillon ou comment résonnerait une 
mélodie particulière. Ainsi on laisse au conte sa dimension orale tout en offrant tout de même 
des pistes d’imagination à ceux qui auraient de la difficulté à se créer des représentations par 
eux-mêmes. 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Les élèves se sont très vite lancés dans leur dessin de la fin de l’histoire. En circulant 
dans la classe et en leur demandant ce qu’ils dessinaient, j’ai constaté qu’ils semblaient 
tous avoir compris la consigne. 
Par rapport à cette activité, mon sentiment général est que les élèves ont été étonnamment 
participatifs dans la majorité des phases de l’activité. Celle qui a été la moins dynamique était 
le collectif où chaque élève a dû présenter sa fin de l’histoire, les élèves qui devaient écouter 
me semblaient très peu intéressés par ce que leurs camarades expliquaient. Le collectif en 
question a donc été passablement long. 
Commentaires et réflexions 
Cette remarque de mon journal de bord m’a permis de faire le lien entre un grand nombre de 
situations collectives durant lesquelles les élèves ne semblaient pas porter d’intérêt à ce que 
leurs camarades exprimaient.  
Lors des moments d’activités qui ont suivi la plupart des contes que j’ai partagés avec la 
classe, les élèves semblaient enthousiasmés par les activités « actives » ; je veux parler des 
activités de dessin individuelles ou par petits groupes. Pour ce qui est des activités 
« passives » comme les discussions ou les moments de présentation pendant lesquels chaque 
élève ou groupe passait l’un après l’autre, cela paraissait beaucoup plus difficile pour une 
majorité d’élèves de suivre et de s’intéresser à ce que disaient ou à ce qu’avaient fait les 
autres.  
A ce titre, j’ai suggéré une piste d’analyse au chapitre 6.4.3 à propos de l’intérêt des élèves à 
écouter leurs pairs durant les moments collectifs.  
 
Florence Dondénaz 06/2011 54 /85 
 
6.5.3 Observations des comportements des élèves 
Extraits du journal de bord rédigé lors de la visualisation de la vidéo et informations 
complémentaires 
Nous avons ensuite joué les fins de l’histoire possibles. Par deux fois, un duo d’élèves 
est venu jouer la fin dans laquelle les deux chèvres se battent. Par deux fois, quand j’ai 
demandé : « Chèvre verte comment te sens-tu ? », l’élève m’a répondu : « Contente 
parce que j’ai battu la chèvre bleue ! ». Les élèves semblaient transférer l’objet du 
conflit en oubliant que, chaque chèvre avait envie d’aller brouter dans le pré d’à côté et 
pas de gagner la bagarre. 
Plusieurs fois, certains élèves ont dit : « elles peuvent faire la paix ». Je leur demandais 
alors : « Oui mais… comment font-elles pour faire la paix ? ». Mais cela a l’air encore 
difficile pour eux de comprendre que pour faire la paix, il faut mettre en place certaines 
actions ou réflexions. 
Quand je leur ai demandé, à la fin de l’activité quelle fin ils avaient préférée. Les élèves 
ont voté pour élire la fin où les chèvres collaborent pour que chacune puisse changer 
de pré. 
Commentaires et réflexions 
La relecture de ces quelques extraits de mon journal de bord m’a été très utile, car ils mettent 
en lumière certaines visions que les élèves ont des conflits et de leur résolution. 
Le premier extrait m’a semblé intéressant car, se situant dans le cadre d’un jeu de rôle, il est 
pourtant le miroir de ce qui arrive parfois dans le cadre de la classe. En l’occurrence, lors du 
jeu de rôle où les deux chèvres se battent, les élèves semblaient oublier l’objet du conflit et 
son sens. En effet, lorsque j’interrompais le jeu et leur demandais : « Pourquoi avez-vous 
commencé à vous battre ? », les deux groupes d’élèves venus jouer cette scène n’ont pas pu 
me répondre. J’ai alors dû faire appel au reste de la classe pour leur rappeler que chacune 
voulait changer de montagne pour aller paître. 
Or, lors de certains conflits survenant en classe ou à la récréation, les élèves venaient parfois 
me chercher pour régler leur différend et quand je leur demandais ce qui s’était passé, ils me 
disaient : « Marc m’a tapé !» « Et après David m’a retapé ! ». Et quand je leur demandais 
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« Mais pour quelle raison avez-vous commencé ? », aucun ne pouvait me dire quelle était la 
cause de leur dispute. 
Selon le schéma du SIREP (Université de Paix, 2010), l’une des premières phases de 
résolution positive des conflits est le fait de pouvoir identifier l’objet du conflit. Or, on 
constate que dans certaines situations, les élèves ne savent plus ce qui a déclenché le conflit. 
Dès lors, il est extrêmement compliqué de pouvoir le résoudre puisqu’ils ne savent plus quels 
sont les intérêts de chacune des parties. 
Cela est intéressant dans le sens où un enseignant qui veut que ses élèves puissent résoudre 
leurs conflits de manière autonome, doit pouvoir leur dire qu’ils doivent premièrement se 
rappeler pourquoi ils sont entrés en conflit, sinon comment arriver à un compromis, à une 
négociation ou à une collaboration ? 
Les deux derniers extraits de mon journal de bord mettent en avant le fait que, pour la plupart 
de mes élèves, il y a de bonnes et de mauvaises solutions pour résoudre un conflit. Et si dans 
la cour de récréation ils ont plutôt tendance à utiliser les solutions qu’ils considéraient comme 
mauvaises, lors de discussions autour de la recherche d’une solution constructive ils savent 
pertinemment quelles solutions sont positives ou pas.  
Par exemple, « faire la paix » est une bonne solution, taper une mauvaise solution. 
Premièrement on s’aperçoit ici que si « faire la paix » est une solution valable, les élèves ne 
pouvaient mettre des mots concrets sur celle-ci quand je le leur demandais. 
A mon sens, cela met en lumière une difficulté d’imagination. Car si les élèves semblaient 
très convaincus que pour régler une dispute il fallait « faire la paix », ils n’avaient pourtant 
aucune idée de comment y arriver. De fait, en situation conflictuelle à la récréation, ne 
sachant pas comment faire la paix, il n’est pas impossible que certains élèves utilisent 
l’alternative de la bagarre. 
A ce titre, Bonnet-Burgerner et al. (2007) soulignent selon le modèle de Selman (1989) qu’à 
l’âge d’environ 6 ans, les comportements des enfants en situation de conflit sont plutôt 
unilatéraux et que peu d’enfants tiennent compte du ressenti de leur pair. C’est pourquoi les 
auteurs préconisent l’apprentissage et la construction de « savoirs émotionnels » qui 
permettront à l’individu de s’intégrer socialement à certains groupes, comme ici un groupe-
classe. Cela dit, les auteurs proposent pour répondre à ces attentes de développer des 
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compétences relationnelles, comme l’écoute active, l’empathie ou l’alphabétisation 
émotionnelle et de conscientiser auprès des enfants ces attitudes permettant de gérer leurs 
conflits de manière positive. 
Ce qu’on peut, à mon sens, retirer de ces apports théoriques est que les compétences 
relationnelles ne sont pas innées mais qu’elles s’acquièrent avec le temps, comme tout 
apprentissage. En tant qu’enseignant, notre rôle me semble être également de leur offrir la 
possibilité de développer ces apprentissages et de pouvoir les conscientiser. 
6.5.4 Commentaires des relectrices 
L’enseignante  
- propose, pour faciliter l’illustration des fins d’histoire de donner à chaque élève deux 
images de chèvres à coller. 
- trouve l’activité simple, très compréhensible pour les élèves. 
- propose un moment d’échange après l’activité, pour discuter avec les élèves de ce 
qu’apporte une bagarre, des solutions alternatives possibles. 
La conteuse 
- trouve que l’activité est trop guidée et casse quelque peu le côté « ouverture à la réflexion 
du conte ». 
- préfère une approche avec des contes plus riches afin de créer un espace de parole plus 
ouvert avec les élèves. Les apports des élèves seront ainsi plus divers et intéressants. 
- trouve que l’élection d’une solution en fin d’activité n’était pas nécessaire. Les enfants 
savent ce que l’adulte attend d’eux et répondront très certainement avec la solution la plus 
politiquement correcte. 
- souligne l’importance d’être au clair sur ses intentions d’animateur. Est-on dans un espace 
de parole libre ou dans une résolution de conflit ? 
6.5.5 Synthèse 
Au regard des apports de mes relectrices et de mon ressenti, il me semblait encore pertinent 
d’exprimer qu’il m’a été plus facile de gérer cette activité que toutes les autres, comme je l’ai 
exprimé dans mon journal de bord. 
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Durant le semestre, j’ai expérimenté plusieurs formes d’activités suite aux contes partagés 
avec mes élèves. Certaines sous forme de discussion guidée (présentations de dessins), 
d’autres de discussions totalement libres sur les sentiments provoqués par le conte (Baba-
Yaga, première lecture ou Ce n’est pas notre affaire), d’autres encore de recherches guidées 
pour trouver des pistes de résolution d’un conflit spécifique (Deux chèvres sur un pont). 
En relisant mon journal de bord, je me suis aperçue que mon ressenti post-activité était très 
différent pour chacun des types d’activités présentées ci-dessus, aussi j’ai pensé faire figurer 
un aperçu de ces ressentis personnels dans ce chapitre. 
Lors des activités sous forme de discussions guidées (Vaine vengeance, Baba-Yaga deuxième 
lecture), je sortais le plus souvent frustrée. Après avoir relu mon journal je pense que cela 
pourrait venir du fait que je n’avais pas l’impression d’avoir plongé les élèves dans un cadre 
d’échanges. En effet, la plupart du temps, l’élève ou le groupe d’élèves devait présenter son 
dessin aux camarades tandis qu’eux devaient écouter la présentation. Dans ces moments, j’ai 
pourtant rarement eu à faire à des élèves qui souhaitaient intervenir ou rebondir sur la 
présentation d’un des camarades.  
Aussi, avec le recul que j’ai pu prendre, je pense que les élèves auditeurs ont peut-être 
interprété la consigne en pensant qu’ils n’avaient pas la possibilité d’intervenir ou de poser 
des questions. Pour répondre à cette réflexion, on peut également se poser la question de 
savoir si ce n’est pas le « moule scolaire » qui incite les enfants à ne pas intervenir quand un 
de leur camarade prend la parole. 
La principale réflexion que je me fais suite à ces activités de discussions guidées est de savoir 
s’il ne faudrait pas plus pousser les élèves à intervenir et à poser des questions afin de rendre 
l’échange plus animé et surtout plus riche. Confronter les interprétations et la compréhension 
de tous les auditeurs : n’est-ce pas une des possibilités que le conte offre ? 
Durant les activités de discussion libre comme celle qui a suivi le conte de Baba Yaga lors de 
sa première lecture, je me suis trouvée parfois empruntée de ne pas savoir comment relancer 
la discussion, de ne pas trouver les interventions des élèves sur lesquelles rebondir pour 
animer l’échange et permettre aux élèves de s’y impliquer.  
La conteuse qui a relu mon journal de bord m’a effectivement fait la réflexion qu’il était très 
difficile de gérer une discussion libre après un conte mais qu’il était également dommage de 
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ne pas lancer de discussion autour de ce récit. S’aventurer dans une telle discussion est une 
prise de risque pour l’enseignant qui peut être confronté à des interventions de la part des 
élèves auxquelles il ne s’attendait pas. Aussi, celle-ci m’a conseillé, dans ce genre de cas, 
d’être le plus possible dans une position d’écoute et d’ouverture à ce que les élèves peuvent 
apporter. Ces attitudes permettent, selon elle, de faciliter l’animation d’une discussion.  
Suite à ce conseil, je me suis donc posé la question de savoir s’il n’était pas préférable de 
lancer la discussion sans avoir réfléchi au préalable à la conclusion à laquelle on voulait 
arriver et on voulait faire arriver le groupe. Peut-être est-il plus efficace de profiter de toutes 
les interventions des élèves et de se laisser surprendre par le bout du chemin auquel elles 
permettent d’arriver ? 
Pour l’enseignante qui a également lu des passages de mon journal de bord, il est bon d’avoir 
préparé à l’avance des questions qui permettent de relancer la discussion en cas de blocages. 
Pour autant, celle-ci ne conseille pas de s’en tenir uniquement aux questions que l’on a 
préparées mais de se laisser porter par ce que les élèves amènent. Elle souligne tout de même 
que si le conte a été choisi dans un but formatif particulier, discuter de la bagarre par exemple, 
il est tout de même important de pouvoir explorer le thème choisi avec les élèves. Dans ce 
cas, il faudrait donc que l’enseignant garde en tête le thème à discuter et l’aborde selon les 
portes qu’ouvrent les élèves au fur et à mesure de leurs interventions. 
Enfin, pour les activités plus guidées, comme le montre les extraits de mon journal de bord ci-
dessus, je me suis sentie plus à l’aise dans cette démarche que dans les deux autres. Je pense 
que cela s’explique, d’une part parce qu’en tant que stagiaire HEP je suis encore très 
impliquée dans la conception de mes planifications, et d’autre part parce que le manque 
d’expérience ne me laisse pas assez « le bénéfice du doute » en prenant le risque de devoir 
adapter et construire l’activité sur le moment à partir des représentations et interventions des 
élèves.  
La deuxième interprétation que je peux faire de ce sentiment est que cela a quelque chose de 
rassurant d’avoir une planification bien préparée, avec un objectif à atteindre en fin d’activité. 
Dans ma tête, cet objectif est clair et les activités que j’ai prévues vont me permettre d’y 
arriver ainsi que d’y faire accéder mes élèves. 
Or, suite à ces interprétations, je me suis fait la réflexion qu’en matière de résolution des 
conflits, prévoir des activités trop guidées est peut-être un piège, parce que les élèves ne sont 
 
Florence Dondénaz 06/2011 59 /85 
 
pas bêtes. En théorie, ils savent très bien qu’il ne faut pas se bagarrer, ni se moquer, ni 
insulter. Ils sont sans doute, pour la plupart, conscients des normes qui sont imposées par 
l’école.  
A cela, la conteuse intervenue dans ce mémoire a ajouté que la plupart des enfants savent très 
bien ce que l’adulte attend d’eux. Ainsi si on pose la question « est-ce mieux de taper ou de 
discuter ? », peu d’enfants répondront par la première suggestion, car ils sont conscients de ce 
que l’adulte a envie d’entendre. Comme si les normes étaient comprises mais que le moyen 
pour les respecter était plus difficile à atteindre. Ainsi, les mêmes enfants qui auront affirmé 
que la discussion est la clé pour résoudre un conflit se retrouveront peut-être pris dans une 
bagarre à la récréation suivante.  
De ce fait, celle-ci m’a conseillé d’être prudente avec les activités trop guidées où il s’agit 
d’élire la meilleure solution car cela révèle une partie de ce que les enfants ont compris mais 
il vaudrait mieux trouver plusieurs solutions et réfléchir à leurs conséquences. 
Suite à cet apport, j’ai émis cette hypothèse de compréhension : le conte et l’univers 
imaginaire permettent aux enfants d’être vrais durant un moment appartenant au cadre 
scolaire. Aussi, si on fait de ces moments des activités qui suggèrent qu’il n’y a qu’une bonne 
solution, ne passerait-on pas justement à côté des réalités qui habitent les élèves ? 
6.6 Autres activités : observations et ressentis  
6.6.1 Autres activités 
Informations complémentaires 
Au cours du semestre, d’autres activités mettant en relief le collectif du groupe-classe ont eu 
lieu, notamment : 
- un projet de français dont le but était la réalisation d’un DVD incluant la présentation de 4 
recettes de cuisine, chacune présentée par un groupe d’élèves. 
- un conseil de classe ayant lieu chaque semaine et dont le but était de permettre aux élèves 
d’exprimer les conflits auxquels ils avaient été confrontés durant la semaine. Les élèves 
auditeurs avaient pour but d’aider ceux qui présentaient un problème, les élèves devaient 
donc chercher des solutions par eux-mêmes.  
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- des jeux coopératifs ayant lieu la plupart du temps lors des périodes de gymnastique. Ceux-
ci ont surtout eu lieu au début de l’année puis sont devenus moins fréquents au cours du 
semestre. 
La plupart des activités en groupe, que ce soit avec tous les élèves ou qu’elles aient eu lieu en 
sous-groupe, comme lors du projet de français, étaient difficiles à gérer pour qu’un climat 
propice aux apprentissages soit maintenu.  
Toutefois, entre le début et la fin du semestre, je crois tout de même avoir senti une 
amélioration au niveau de l’ambiance de classe. En effet, si les élèves étaient toujours très 
énergiques et difficiles à contenir, la dynamique de classe quant à elle me semblait en voie 
d’amélioration. La fréquence des conflits me paraissait avoir diminué et les échanges entre les 
élèves, s’ils n’étaient pas toujours très amicaux, me paraissaient tout de même plus positifs. 
Commentaires et réflexions 
Il est possible que cette amélioration ait été due aux nombreuses activités mettant les élèves 
en interaction les uns avec les autres, dont l’approche d’apprentissage de résolution positive 
des conflits par le conte.  
Cependant, il est possible que ce ne soit pas le climat de la classe qui se soit amélioré mais 
que je m’y sois habituée. En effet, en commençant mon stage, je n’avais alors vu que des 
volées d’élèves où la dynamique de classe était plutôt agréable. Il n’est donc pas impossible 
que je sois arrivée dans cette classe en ayant beaucoup d’attentes et que celles-ci se soient 
estompées au cours du semestre, me laissant l’impression que la dynamique n’était pas si 
désagréable que l’impression que j’en avais eue au début du semestre. 
6.6.2 Observations des comportements des élèves 
Extraits du journal de bord et informations complémentaires 
Résolution de conflit autonome 
Aujourd’hui, lors du conseil de classe, deux groupes d’élèves ont pu résoudre un conflit 
sans que je n’intervienne d’une autre façon qu’en donnant le bâton de parole. J’en suis 
restée sans voix. Je les ai félicités d’avoir pu se débrouiller sans grande personne pour 
arriver à résoudre leur différend.  
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Cet extrait de mon journal de bord est daté du vendredi 19 novembre 2010. 
Commentaires et réflexions 
A la relecture de mon journal, j’ai constaté que cet événement était survenu à la fin du 
semestre. Il fait donc partie d’un indicateur démontrant que le climat de la classe avait subi 
quelques améliorations. En effet, jusqu’alors dans les conseils de classe, je devais toujours 
être très présente pour gérer la prise de parole, la direction de la discussion et pour m’assurer 
que les élèves exprimant un conflit étaient satisfaits des solutions proposées par leurs 
camarades. 
Ainsi, même si c’est extrait illustre un petit pas, à mon sens il est tout de même intéressant du 
fait qu’il montre un certain progrès de la part de certains élèves. 
Allusion à un conte dans un conseil de classe 
« Non, faut pas le taper parce qu’après il va te taper aussi et ça va finir comme dans 
l’histoire du roi et du conseiller. Ça va finir en grosse bagarre ! » 
Commentaires et réflexions 
Au cours du semestre pendant lequel j’ai expérimenté l’approche de gestion des conflits par le 
conte, les élèves ont parfois fait des références explicites à des contes lors de situations 
réelles. La citation de mon journal de bord ci-dessus est survenue durant un conseil de classe 
durant lequel les élèves cherchaient une solution au problème de quelques filles qui se 
faisaient importuner à la récréation par un élève d’une autre classe. L’une des filles a proposé 
de frapper celui qui les dérangeait. En retour, une autre élève a répondu selon la première des 
trois citations ci-dessus en faisant référence au conte thaïlandais « Ce n’est pas notre affaire », 
que je leur avais raconté la semaine précédente. Les élèves ont sans doute trouvé la référence 
pertinente car beaucoup ont hoché la tête en signe d’acquiescement. 
J’ai trouvé la remarque de cette élève tout à fait pertinente et ai été très étonnée de constater 
que les autres élèves semblaient avoir compris le lien avec le conte car, peu après, ils se sont 
mis à proposer d’autres solutions. 
Cette référence m’a particulièrement marquée car elle est un signe que l’approche de 
l’apprentissage de la résolution positive des conflits par analogie peut être tout à fait 
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pertinente. En effet, l’un de ses objectifs est que les élèves puissent créer des ponts entre ce 
qui se passe dans un récit et ce qui se passe dans la réalité. On ne vise pas ici le fait que les 
élèves mélangent réel et imaginaire mais qu’ils puissent trouver dans les contes des outils à 
utiliser dans la réalité. 
Or l’intervention de cette élève montre bien qu’un apprentissage a été réalisé. Comment cela 
s’est déroulé ? Pourquoi cette élève plutôt qu’un autre ? Cela est difficile à définir très 
précisément. Toutefois il me paraît indispensable de relever le fait que cette enfant a été 
marquée par un conte et que ce qu’elle a appris au travers de celui-ci lui a permis de 
débloquer une situation de résolution de conflit réelle. 
Autre allusion à un conte lors d’une promenade 
« Moi j’suis fâchée, et pis j’vais faire comme dans la petite goutte de miel, j’vais la 
taper pis après elle me tapera et après je la taperai encore plus fort pis elle va pleurer 
et j’aurai gagné ! » 
Cette citation de mon journal de bord vient d’une situation conflictuelle à laquelle Miranda a 
été confrontée durant une promenade. Celle-ci venait de se fâcher, pour un motif que je n’ai 
malheureusement pas compris, avec une camarade de classe. Au moment où je suis arrivée 
auprès de Miranda, celle-ci commençait à se mettre dans un état d’hystérie, commençant à 
pester et à crier sur tous ceux qui voulaient l’entendre. Je me suis approchée et lui ai demandé 
ce qu’il s’était passé, elle a tenté une explication mais à vite renoncé en commençant à 
proférer des menaces à l’égard de sa camarade. C’est à ce moment qu’elle m’a tenu les propos 
rapportés. Lorsque je lui ai demandé si elle se souvenait de la fin de l’histoire et si celle-ci 
finissait bien, voici ce qu’elle m’a répondu : 
« Ben non ça ne finit pas bien mais seulement pour l’équipe qui a perdu. L’autre 
équipe, elle a gagné ! Moi aussi j’vais gagner la guerre contre Séverine ! » 
Commentaires et réflexions 
C’est en réfléchissant le soir à cette situation et au discours de Miranda que je me suis rendu 
compte qu’elle avait compris le conte thaïlandais « Ce n’est pas notre affaire » dans un sens 
très différent de ce que j’aurais voulu. Ma démarche s’inscrivant dans un cadre scolaire, j’ai 
eu certaines attentes envers les élèves et envers les contes que j’ai choisis dans l’espoir que 
ceux-ci leur parleraient d’une certaine manière. En l’occurrence, suite au conte thaï, je pensais 
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que la plupart des élèves allaient le comprendre dans le sens où « la violence entraine la 
violence et ne règle pas tous les problèmes ». Aussi, lorsque je me suis retrouvée face à une 
interprétation qui allait presque à contresens de ce que j’avais pensé transmettre, je me suis 
sentie empruntée.  
Car même si je désire que le conte soit un espace de parole libre pour les élèves, si je décide 
d’en faire une base pour une approche de gestion non-violente, puis-je tolérer qu’un élève ne 
l’ait, en un certain sens, pas compris ? Ou carrément compris à l’inverse du message de paix 
qu’il veut transmettre ? 
6.6.3 Commentaires des relectrices 
Les deux relectrices de mon journal de bord m’ont fait part de certains éléments dont voici un 
aperçu. 
La conteuse 
- trouve qu’il est frustrant qu’après un conte, aucune discussion ou moment d’échange ne 
soit mené bien que cela soit très difficile à gérer du fait qu’il faut pouvoir laisser une parole 
libre et ouverte aux élèves tout en ayant, en tant qu’enseignant, des contraintes normatives 
à maintenir. 
L’enseignante  
- trouve qu’il est dommage de ne pas avoir parlé du conte après car cela permet aussi de voir 
si certains élèves n’ont pas compris le message du conte et permet de le rectifier si certains 
l’ont appréhendé d’une manière vraiment différente. 
Suite à ces remarques, je me demande si, après avoir partagé un conte, nous devons tout 
expliquer ? Pour moi, le but n’est pas seulement de s’assurer que chaque enfant aura compris 
la morale comme nous entendons la lui faire comprendre. L’objectif peut aussi être de 
constater ce que l’enfant a compris par lui-même et ce qui lui reste encore caché car toutes les 
dimensions du conte ne s’ouvrent pas de la même façon à chacun d’entre nous.  
Et, à mon sens, si l’on veut que celui-ci parle à un enfant, il faut pouvoir accepter sa 
compréhension individuelle ; cela n’empêchant pas de ménager une discussion ou un débat 
avec l’ensemble de la classe pour confronter les points de vue et les diverses compréhensions 
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des élèves. C’est également pour eux une occasion de se rendre compte des différences 
d’interprétation de chacun. 
6.6.4 Synthèse 
Les activités de l’approche que j’ai expérimentées ont eu lieu dans des moments définis et 
elles pouvaient, de prime abord, sembler étrangères au cadre scolaire. Cependant, les deux 
interventions des élèves citées ci-dessus me paraissent tout de même très révélatrices du fait 
que des liens se créent dans les esprits des élèves, que ces liens soient ou non pertinents et en 
réponse aux attentes que j’avais. 
Toutefois, la différence de fond entre ces deux interventions me paraît très intéressante 
également. La première répond à certaines objectifs que j’avais fixés lors de la conception de 
mon projet de mémoire. La deuxième, quant à elle, est à l’opposé de ces attentes, mais non 
pas inintéressante. Au contraire, cette dernière me semble mettre en lumière la part d’inconnu 
et d’« insaisissable » (Schapira et Boget, 1997) qu’il y a dans le conte. Il n’est pas une histoire 
pour enfant écrite dans le but de leur faire comprendre que la bagarre, c’est mal. Ainsi, il y 
aura toujours une part de ce que les élèves comprennent, retiennent d’un conte qui nous est 
fermée à nous, enseignants. L’importance, à mon sens, est d’en être conscient.  
Ce que je retiens de ces deux interventions est le fait que, même si les liens tissés entre le 
conte et la réalité ne vont pas forcément dans le sens de ce qu’on attendait, au moins, un lien 
s’est tissé. Car il n’est pas sûr qu’avec une histoire issue de la littérature de jeunesse dont le 
message est « la bagarre c’est mal », les élèves tissent autant de liens ou du moins des liens 
aussi forts qu’avec un conte dont on ne peut prévoir la compréhension individuelle.  
Ainsi, user du conte dans une approche de gestion positive des conflits peut-être un risque 
mais également un moyen de révéler d’autres éléments que le simple fait de savoir si un élève 
a bien compris la morale de l’histoire. Par ailleurs, on pourrait interpréter le discours de cette 
élève d’une toute autre manière. Il serait possible que le fait de s’exprimer en citant le 
déroulement du conte lui ait peut-être permis d’extérioriser sa colère et donc d’éviter qu’elle 
passe à l’acte en frappant sa camarade.  
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7. « Pour faire la paix : et si on contait ? » : synthèse générale 
Le chapitre 6 contient la majeure partie des analyses que j’ai pu faire de cette approche. 
Cependant, il me semblait utile de mettre en exergue certains éléments qui ont été discuté  à 
plusieurs reprises dans les différentes activités décrites ci-dessus. 
7.1 Choisir un conte, en fonction de quoi ? 
Lorsque j’ai débuté dans cette approche d’apprentissage de la gestion des conflits par le conte, 
l’une des réalités auxquelles j’ai rapidement été confrontée est le foisonnement de ce type 
d’histoires. Difficile de choisir « les bons » contes à aborder en classe alors qu’il me restait 
deux semaines avant la rentrée des classes et  que je ne connaissais pas le  groupe-classe dans 
lequel j’allais intervenir. 
Pourtant, au fil des semaines de stage dans la classe où je vivais ces activités avec mes élèves, 
je me suis fait la réflexion que, lorsque je choisissais un conte, il y avait non seulement une 
dimension personnelle qui intervenait dans ce choix mais également une dimension collective. 
Les sous-chapitres suivants expliciteront cette distinction. 
7.1.1 Dimension personnelle 
A mon sens, la dimension personnelle est celle qui est constituée de tout ce qui fait la 
personnalité et l’individualité du conteur. N’étant jamais totalement neutre, je porterais sans 
doute mon choix sur un conte présentant une situation familière (il n’est pourtant pas toujours 
évident de dire en quoi elle m’est familière) ou un personnage auquel m’identifier. Il me 
paraît toujours difficile et extrêmement ambitieux de vouloir savoir pourquoi un conte 
résonne en moi de manière différente par rapport à quelqu’un d’autre. Car ces résonnances 
font partie d’un inconscient qui se situe à un niveau tellement personnel que le fait de vouloir 
à tout prix en connaître les raisons pourrait peut-être devenir une sorte d’intrusion à l’égard de 
moi-même. 
Est-ce utile dans une approche où l’objectif est d’entreprendre une entrée dans la gestion 
positive des conflits ? Est-il indispensable de savoir pourquoi notre subconscient a été attiré 
par le conte « Ce n’est pas notre affaire » plutôt que celui de Cendrillon ? N’est-ce pas là tout 
l’intérêt du conte que, chez l’émetteur ou le récepteur, il y ait une dimension qui nous reste 
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cachée ? Ces questions trouvent écho dans la métaphore de Schnitzer (1995) qui compare le 
conte à un rêve, composé d’une multitude d’éléments plus ou moins conscients. 
De même qu’un conteur ne pourra jamais révéler tous les aspects de l’histoire choisie qui 
résonnent en chacun de ses auditeurs, un conteur ne pourra jamais dire de façon certaine 
quelles sont toutes les raisons subconscientes qui ont fait que ce conte lui a « parlé ». Selon 
Bettelheim (1976) c’est cette part d’inconnu qui donne toute sa valeur au conte, car c’est 
celle-là même qui donne au conteur et à l’auditeur l’occasion d’entrer dans un registre de 
l’imaginaire spécifique à ce genre littéraire.  
En fait, est-ce moi qui choisis le conte ou le conte qui me choisit ?  
7.1.2 Dimension collective 
Comme je l’explicitais plus haut, le choix d’un conte me semble se faire non seulement selon 
une dimension personnelle au conteur mais également selon une dimension collective. Car, 
même si, en tant que conteuse, je possède ma propre personnalité, je ne peux  ignorer le 
contexte dans lequel je devrai conter. Pour quels motifs, si tant est que cela soit définissable, 
dans quelles circonstances, avec quel public, sont toutes des questions que j’ai dû me poser, 
en souhaitant être écoutée et pertinente dans ma démarche.  
Ainsi, certains extraits de mon journal de bord et la rédaction de l’analyse du choix des contes 
m’a permis d’identifier trois éléments déclencheurs parmi d’autres car cette liste n’est pas 
exhaustive : 
- un événement survenu en classe (par ex. : un conflit), dont l’enseignant peut avoir envie de 
parler mais de façon à moins impliquer les acteurs de celui-ci et donc de leur permettre une 
prise de distance.  
- une occasion suggérée par le contexte (par ex. : un spectacle) qui suscite chez l’enseignant 
une envie de saisir l’opportunité présente pour partager un conte. 
- une attente ou un objectif spécifique défini par l’enseignant (par ex. : analyser un conflit, 
susciter des émotions) qui demande donc à celui-ci de faire un choix faisant preuve d’une 
certain neutralité personnelle pour trouver le conte qui lui permettra de faciliter l’accès à 
ses attentes. 
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7.1.3 Remarque 
Ce qui me paraît important pour un enseignant partageant des contes avec ses élèves est d’être 
conscient autant que possible de la raison qui lui fait choisir un conte plutôt qu’un autre. Cela 
permet une reconnaissance de nos envies et/ou attentes et, dès lors, de les satisfaire de 
manière plus libre. 
A ce titre, la conteuse ayant relu mon journal de bord a appuyé ce discours en mentionnant le 
fait qu’être au clair soi-même sur ce que l’on attend permettait d’adapter ses choix d’un conte 
et donc d’être plus clair pour les auditeurs. 
7.2  Conter, oui mais comment ? 
Dans une démarche de développement collectif comme celle que j’ai entreprise, il est, à mon 
avis, fondamental de tenir compte de la part d’implicite que chaque conte contient. Celle-ci 
fait que chacun d’entre nous est touché à un niveau de compréhension différent par le même 
conte, conté au même moment. Cependant, il me paraît également important d’être conscient 
que, derrière ce partage de l’histoire, l’enseignant a, parfois, des attentes précises.  
Or, si l’enseignant prend en compte ses espoirs lorsqu’il conte, il lui sera plus facile de 
déterminer les difficultés (compréhensives ou émotionnelles) auxquelles les élèves pourraient 
se trouver confrontés. Ainsi il lui sera plus aisé de mettre en place des démarches facilitant 
l’accès au conte tout en valorisant l’imaginaire. On peut citer en exemple la mise en scène 
dudit conte par le public, la participation des auditeurs à la construction d’une partie de celui-
ci ou encore les jeux d’expression que l’enseignant pourrait utiliser.  Ces actions répondent à 
certaines prises de position définies par l’enseignant, par exemple de faciliter l’accès au conte 
aux élèves plus visuels ou kinesthésiques.  
Ce qui, à mon sens, doit rester intègre est la possibilité que chacun doit avoir de s’approprier 
le récit à un niveau de compréhension différent. Cependant, les exemples de régulation cités 
ci-dessus permettraient, sans doute, d’éviter à certains élèves d’être frustrés suite à une 
incompréhension d’une partie de l’histoire. 
7.3  A qui conter ? 
Le titre de mon mémoire le mentionne de manière claire ; ma démarche basée sur le conte 
était une expérimentation et je ne savais donc pas à l’avance si ce que j’allais proposer à mon 
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groupe-classe allait leur convenir ou, au contraire, encourager un décrochage chez une 
majorité d’entre eux.  
Au cours du semestre durant lequel j’ai entrepris cette approche, j’ai eu des moments de 
découragement qui m’étaient inspirés en grande partie par les réactions imprévisibles de mes 
élèves. Si une quelconque modalité fonctionnait le mardi, en reprenant la même le jeudi je 
pouvais me retrouver confrontée à un échec sans pouvoir dire à quoi il était dû.  
Dès lors, j’aurais pu en arriver à me dire que, ce groupe-classe étant trop difficile et me 
demandant trop d’énergie, il valait mieux rester dans des activités très basiques qui ne me 
demandaient pas trop de réflexion et de temps de préparation pour éviter que je sois déçue par 
la suite. Cette réaction aurait pu être un moyen de me protéger de trop de déceptions à 
répétition qui auraient risqué d’entamer ma volonté première d’aider et de construire des 
apprentissages (sociaux ou scolaires) avec mes élèves. En somme, ce serait conclure que les 
groupes-classe difficiles nécessitent de rester dans des démarches simplifiées pour préserver 
l’enseignant. 
Or, ce qui, à mon sens, permettrait de ne pas tomber dans cet engrenage est de garder en tête 
que les groupes-classe difficiles sont ceux qui méritent le plus qu’on cherche des solutions 
pour sortir les élèves et l’enseignant de cette dynamique ardue. 
Effectivement, en ayant imaginé ma démarche avec un groupe-classe ayant une dynamique 
plus commode, je me demande si elle aurait eu le même intérêt. Car, avec les groupes-classe 
dont le climat était agréable et que j’ai pu rencontrer durant mes autres stages, tout me 
semblait toujours fonctionner à merveille, des activités simples à celles plus complexes.   
La question que je me pose à présent est de savoir si les groupes-classe « faciles » ont autant 
besoin que les groupes-classe plus « difficiles » de pouvoir réaliser des activités 
d’apprentissage de la gestion positive des conflits ?  Ne serait-ce pas plus pertinent, au 
contraire, de proposer ce type d’activités dans les classes dites « difficiles », même si cela 
demande énormément d’énergie ? 
En l’occurrence, suite à mon expérience, je pense qu’il est certes plus ardu de mettre en place 
ce genre de démarche dans un groupe-classe dont la dynamique nous paraît difficile, en tenant 
compte ici que chaque enseignant le ressentira de manière différente. Toutefois, lorsqu’un 
élève faisant partie de ce type de groupe-classe mentionne un lien entre une situation de 
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conflit réel et de conflit conté, cela est plus gratifiant que si la même remarque survient dans 
un groupe-classe où les relations entre élèves sont, généralement, bienveillantes. 
Ce que je retiens est qu’il faut persévérer dans ce genre de démarche car les résultats 
observables surviennent à long terme, surtout avec les groupes qui en ont le plus besoin. Ce 
dernier point me paraît essentiel, car il m’a permis de maintenir cette envie de permettre aux 
élèves de se développer sur un plan social tout au long du semestre. 
7.4  Le conte, avec quelles activités ? 
7.4.1 Modalités 
Les activités que j’ai réalisées durant cette expérimentation ont été de type très divers, 
certaines plus directives que d’autres. Il me semble utile de relever ici certaines modalités sur 
lesquelles un enseignant peut avoir une action en préparant ses activités et en fonction de ses 
attentes. Cette liste n’est pas exhaustive mais présente les éléments ressortant de la relecture 
de mon journal de bord et de mon analyse. 
- le mode d’expression ; à savoir si celle-ci passe par la parole, le dessin, le théâtre, la 
sculpture,… 
- les interactions ; c’est-à-dire les formes que peuvent prendre le travail d’expression. Par 
exemple : individuellement, en collectif, en duo, en sous-groupe,… 
- le choix du thème de l’activité ; comme par exemple en laissant une démarche 
d’expression libre ou en choisissant de proposer une discussion ciblée sur un thème,… 
- la temporalité ; sélection entre de petites activités ou de grandes séquences et choix de la 
fréquence de ces activités. 
- le lieu ; décision par rapport à l’endroit de la classe ou du collège où ces activités auront 
lieu. Par exemple : en cercle devant le tableau, chacun à sa place, dans la cour de 
récréation,… 
Ces éléments sont ceux auxquels, lors de mon expérimentation, j’ai dû réfléchir au préalable, 
sans quoi le risque de créer des incompréhensions ou des blocages par les élèves augmente. 
A mon sens, avoir entrepris une analyse a priori de l’activité en se mettant à la place des 
élèves permettrait à l’enseignant de prendre conscience de certaines exigences. Cela lui 
donnerait la possibilité d’être plus à l’aise avec l’activité prévue et de pouvoir, au besoin, la 
 
Florence Dondénaz 06/2011 70 /85 
 
réguler avant ou sur le moment. Ce constat est en grande partie basé sur l’activité que j’ai 
vécue suite au conte « Vaine Vengeance » où j’ai réalisé, par la suite, de l’exigence que 
j’avais eu de mes élèves durant la lecture dudit conte. 
7.4.2 Attentes et objectifs 
De même qu’en ce qui concerne la reconnaissance des exigences qu’une activité demande aux 
élèves, je crois important que l’enseignant soit au clair avec les objectifs qu’il s’est fixés en 
préparant une activité et en choisissant un conte. 
Selon moi, le fait que l’enseignant ait en tête de manière précise la nature de ses attentes et 
objectifs permet d’éviter que les élèves soient confrontés à des confusions. En effet, cela offre 
l’avantage de pouvoir clarifier, dès le début de l’activité, les attentes de l’enseignant afin 
d’éviter certaines mécompréhensions de la part des élèves. On peut citer en exemple celle 
ayant suivi le conte de « Vaine Vengeance » où certains élèves se sont retrouvés perplexes 
entre le choix de faire un dessin esthétique et les attentes de l’enseignant qui étaient de 
s’exprimer librement. En l’occurrence, lors de ce travail, je n’avais pas explicitement dit que 
ce qui comptait pour moi était qu’ils puissent expliquer leur dessin à leurs camarades et non 
de faire un « beau » dessin.  
J’ai donc pu faire le constat qu’en entreprenant ce genre de démarches qui ne me semblent pas 
très courantes dans les classes, il est indispensable d’être le plus clair possible avec les élèves 
et de rendre notre activité et nos attentes transparentes afin que ceux-ci puissent s’y impliquer 
de manière pertinente. Sans quoi les enfants risquent de ne pas comprendre l’utilité des 
activités et le rôle de la démarche. Si ces malentendus se généralisent, il y a, à mon avis, bien 
des risques que certains décrochent et se désinvestissent de la démarche. 
8.  Le conte, pourquoi ? 
Ce chapitre est une synthèse des observations que j’ai pu faire de manière générale sur 
l’utilisation du conte comme base d’apprentissage de la gestion positive des conflits. A savoir, 
ce que permet celui-ci  et à quel niveau se trouvent ses éventuelles limites par rapport à 
d’autres modalités, par exemple celle des histoires pour enfants. Il s’agit d’un bilan de ce que 
l’utilisation du conte a permis au cours du semestre que j’ai vécu avec mon groupe-classe.  
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8.1 Apports 
Tout d’abord, j’ai pu remarquer que les activités qui avaient lieu suite à un conte m’ont 
permis d’observer certaines difficultés relationnelles. Par exemple dans le cas de l’activité du 
conte des « Deux chèvres sur un pont » durant laquelle certains avaient oublié quel était 
l’objet du conflit. Cela m’a permis de faire un parallèle avec des situations de conflits réels 
auxquels mes élèves se trouvaient parfois confrontés. Lors de ceux-ci, certains étaient parfois 
incapables de me dire quel était la raison de leur différend. Dès lors, je pense que le conte et 
les activités qui ont lieu suite à son partage, permettent à l’enseignant de remarquer des 
compétences ou des difficultés relationnelles au sein de son groupe-classe. Cependant, 
puisque ces activités se réalisant dans un cadre imaginaire, celui-ci est donc privilégié dans le 
sens où les acteurs prennent un risque limité car ils ne sont pas directement impliqués. 
De même, le conte me semble être un moyen idéal pour parler de situations réelles de façon 
détournée, comme le conte « Ce n’est pas notre affaire » l’a montré. Il permet d’aborder 
certains thèmes parfois difficiles en protégeant les élèves qui se sentiraient trop mêlés à une 
situation, tout en leur permettant de prendre la parole ou de s’exprimer par rapport à celle-ci. 
De fait, les liens qui se créent entre des situations contées et des situations réelles sont, à mon 
sens, le plus souvent implicites. La raison peut être éclairée par Bettelheim (1976) expliquant 
que le conte permet à l’enfant de construire son identité car l’histoire, dès le moment où elle a 
été partagée, est en constante gestation. De fait, cela expliquerait pourquoi certains liens 
explicites avec un conte en situation réelle surviennent après un certain temps et pas de 
manière immédiate. En l’occurrence, durant le semestre, j’ai vécu cela dans deux situations où 
les élèves ont fait référence à des contes à plusieurs semaines de leur lecture.  
Dans ce sens, la vision du conte selon Schapira et Boget (1997) permet de supposer que les 
liens qui sont tissés par les élèves entre un conte et une situation réelle sont les preuves d’un 
apprentissage durable et fondamental. Si l’on compare le conte à une histoire de jeunesse dont 
la morale est relativement explicite, il me semble pouvoir dire que, celui-ci étant plus 
complexe dans le sens où il a plusieurs niveaux de compréhensions, il est aussi porteur 
d’apprentissages moins superficiels que ceux suggérés par les histoires de jeunesse. 
De plus, le conte offrant des niveaux d’interprétation multiples (Bettelheim, 1976), il permet à 
chacun des élèves d’en retirer quelque chose tout en respectant sa construction identitaire. 
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Parfois ; en donnant la possibilité aux élèves d’exprimer de manière explicite leurs 
« processus internes », toujours  en offrant à chacun l’opportunité de grandir et de réfléchir.  
Si l’on reprend la théorie de Wilde Astington (1999) le conte pourrait être un moyen pour les 
élèves de développer non seulement leur imagination mais également de construire une 
pensée individuelle et collective. A ce titre, les discussions qui suivent et offrent à chacun la 
possibilité de donner son interprétation permettent aux élèves de se rendre compte des 
divergences d’interprétation à partir d’un même conte. Ceci est donc aussi synonyme d’un 
apprentissage utile à la résolution positive des conflits car il s’agit pour les élèves de 
reconnaître et d’accepter que chacun peut avoir une interprétation différente d’un même objet. 
8.2 Limites 
Les principales difficultés et limites auxquelles je me suis confrontée durant le semestre sont 
décrites dans les paragraphes suivants. 
L’accès au conte n’a pas toujours été aisé pour tous les élèves. Je citerai notamment les 
enfants plutôt visuels ou kinesthésiques pour lesquelles le fait de devoir s’approprier un conte 
uniquement transmis par la voie orale peut être difficile. De plus, dans la classe, les élèves 
sont habitués à ce qu’on leur lise des histoires tout en leur montrant des images. Les premiers 
moments de conte purement oraux m’ont donc paru déstabilisants pour certains élèves. 
La principale limite à cette approche est de savoir à quel point celle-ci convient au plus grand 
nombre d’élèves. En effet, les approches qui permettent d’aborder l’apprentissage de la 
résolution positive des conflits sont nombreuses. On peut donc se poser la question de savoir 
si une telle démarche basée sur le conte est plus ou moins pertinente par rapport à une autre 
qui serait fondée sur l’utilisation de marionnettes, par exemple. Chaque groupe-classe étant 
différent de par les personnalités et les interactions qui le composent, il serait intéressant, à 
mon sens, d’expérimenter le même type d’approche dans une autre classe pour pouvoir en 
comparer les effets. Car en tenant compte du fait que les apprentissages des compétences 
relationnelles se construisent à long terme, il me paraîtrait moins pertinent de comparer 
plusieurs genres d’approches en les essayant à court terme dans une même classe.  
A ce titre, je tiens à mettre en évidence que les moyens déployés durant ce mémoire 
professionnel m’ont permis d’expérimenter cette démarche dans une seule classe et durant un 
semestre de 4 mois. Sur une durée si courte, il me paraît difficile de tirer des conclusions 
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définitives quant aux apprentissages des compétences relationnelles que les élèves ont pu 
acquérir.  
Enfin, il me paraît utile de souligner ici que les apports et limites mentionnés ci-dessus ne 
constituent pas une liste exhaustive mais sont les éléments de réflexion m’ayant 
particulièrement marquée au cours de l’expérimentation de cette approche. Toutefois, comme 
je l’ai mentionné à plusieurs reprises, le conte agit à plusieurs niveaux et il serait, à mon sens, 
particulièrement complexe et prétentieux de prétendre les avoir tous identifiés.  
9. Conclusion 
Conter pour permettre aux élèves de développer des compétences relationnelles. L’objectif de 
ce mémoire était de mettre en place une approche basée sur le conte et d’expérimenter celle-ci 
en classe. La rédaction de ce mémoire m’a permis d’ouvrir les yeux sur ce que pouvaient être 
les approches d’apprentissage de gestion positive des conflits, au-delà des manuels clés-en-
main proposés par certains auteurs. 
Conter à l’école, c’est être à mi-chemin entre des attentes préconisées par l’institution et des 
situations d’accueil pour les élèves. Un équilibre délicat à trouver entre les apprentissages 
scolaires et une dimension d’expression libre faborable au développement personnel, mais qui 
est souvent présentée par des psychothérapeutes, plutôt que par des enseignants (Bettelheim, 
1976 ; Bonnet-Burgener & al. 2007).  
Réfléchir à cette approche, à son investissement et à ses conséquences pour mes élèves m’a 
fait réaliser que, lorsqu’on emploie un conte dans une optique d’apprentissage de 
compétences relationnelles, certains facteurs étaient maîtrisables et d’autres pas. Ainsi, 
utiliser un conte dans une telle approche, signifie l’acceptation d’une part d’inconscient et 
d’imprévisible, autant de notre part que de celle de nos élèves. Ouvrir une activité, un espace 
de discussion suite à un conte, c’est être dans une optique d’accueil auprès d’eux.  
Au cours de ce mémoire, j’ai pris conscience de l’importance, en tant qu’enseignante, d’être 
au clair sur les attentes que l’on a d’un conte ou d’une activité. Cependant, dans une démarche 
où l’objectif fondamental est d’apprendre aux élèves à s’exprimer, il faut également pouvoir 
leur laisser la possibilité de le faire.  
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Ainsi, clarifier certaines consignes auprès des enfants à propos d’une activité d’expression 
doit permettre à ceux-ci de l’investir de la manière la plus aisée possible, mais doit rester 
ouverte à ce qu’ils apporteront de personnel au cours de cette activité. L’enseignant devrait, à 
ce titre, avoir conscience de la part d’inattendu dont chaque conte est source.  
Ainsi, cette approche a pris tout son sens car elle a été en constante régulation par rapport aux 
élèves, leurs comportements, leurs conflits, mais également en rapport à mon ressenti. Le fait 
d’avoir entrepris une démarche pouvant s’apparenter à une recherche-action m’a donc permis 
d’expérimenter diverses optiques de travail qui me paraissaient pertinentes à certains 
moments de mon stage. C’est cette constante évolution qui fait l’intérêt de ce mémoire 
professionnel, car elle est témoin de ma réflexion quant à cette approche. 
Conter, c’est donner l’occasion de s’exprimer dans un espace de parole ouvert et dédié à 
l’humain au sein de l’école, non seulement à nos élèves, mais également à nous autres, 
enseignants. 
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11. Annexes 
11.1 Contes : bibliographie et résumé 
Ce n’est pas notre affaire ! 
Read Mac Donald, M. (2003). Choisir la Paix. 33 Contes et Proverbes des 4 coins du monde 
(pp. 28-30). France : Editions GRAD. 
Un roi et son ministre déjeunent ensemble. Soudain, une goutte de miel tombe sur le rebord 
de la fenêtre. Le ministre propose de l’essuyer mais le roi refuse. La goutte coule le long du 
mur et finit par tomber au bas des marches du palais. Une mouche se pose alors dessus pour 
se nourrir. Arrive un lézard qui gobe la mouche. Puis, un chat avale le lézard après quoi un 
chien se jette sur le chat pour le mordre. Les propriétaires des animaux arrivent et 
commencent à se battre. De plus en plus de badauds se joignent à la bataille suivis par les 
soldats du roi. A la fin de l’histoire, le palais et tout le pays sont détruits par la guerre qui l’a 
ravagé. Le roi et le ministre contemplent les dégâts. 
Vaine Vengeance 
Clément, C. (2009). Contes du Japon. Vaine vengeance (pp. 37 -44). France : Editions Milan. 
Quelque part au Japon, vivent un paysan et sa femme. Tous les jours le vieil homme sème des 
graines dans son champ et tous les jours un blaireau vient les picorer. Furieux, le vieillard 
décide de capturer le blaireau. Après l’avoir ramené à la maison, il charge son épouse de le 
surveiller mais, aussitôt celui-ci parti, le blaireau se sauve et assassine sa gardienne.  
Au moment où le paysan découvre sa femme, morte, un lièvre passe auprès de la maison et 
jure que la victime sera vengée. Il se lance alors à la poursuite du blaireau pour lui faire subir 
les pires tourments afin qu’il soit puni de son méfait. 
Le lièvre retourne au domicile du vieil homme pour aviser celui-ci des sanctions que 
l’assassin a reçues. Le veuf se met alors à chanter une mélodie dans laquelle il explique que la 
vengeance ne sert à rien, ne faisant qu’accumuler les chagrins. 
Baba-Yaga  
Conte russe, La Baba-Yaga (2010). Collection les petits cailloux du monde. Paris – France : 
Editions Nathan. 
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Dans une forêt de la lontaine Russie vivent Anoushka, son père et sa belle-mère. Un jour, le 
père d’Anoushka quitte la maison pour un voyage. La marâtre envoie Anoushka traverser la 
forêt pour aller chez sa tante pour chercher du fil et une aiguille. Or la tante de la fillette n’est 
autre que la terrible sorcière Baba-Yaga que tous craignent. Au prix de nombreux efforts et en 
se liant d’amitié avec les animaux et objets de la maison de Baba-Yaga, Anoushka réussit à 
s’enfuir et à échapper au maléfique personnage.  
Cendrillon 
Grimm, J. et W. (1962). Contes de Grimm. Cendrillon (pp. 12- 23). Autriche : Editions 
Flammarion. 
Un père décède et laisse sa fille à la charge de sa nouvelle femme et de ses deux filles. Celles-
ci excluent la jeune fille en lui donnant à faire tous les travaux d’entretien de la maison et 
l’appellent Cendrillon car elle est couverte de poussière.  
Un jour, le roi annonce qu’il organise un grand bal pour permettre au prince de choisir une 
jeune fille à épouser. Les belles-sœurs de Cendrillon s’y précipitent, laissant cette dernière 
enfermée dans leur demeure. C’est alors que surgit la marraine de Cendrillon qui n’est autre 
qu’une fée et qui la transforme, pour la soirée, en une remarquable princesse. Cependant, la 
magie n’opère que jusqu’à minuit.  
Cendrillon se rend au bal et finit par oublier l’heure. Alors que les premiers coups de minuit 
retentissent, la jeune fille s’enfuit du palais, non sans avoir laissé un mémorable souvenir au 
prince et… une chaussure. 
Le lendemain, le prince se met en route pour retrouver la princesse dont il est tombé 
amoureux. Après avoir visité toutes les maisons du royaume, il arrive dans la demeure de 
Cendrillon et découvre enfin à qui appartenait la chaussure abandonnée.  
Deux chèvres sur un pont 
Read Mac Donald, M. (2003). Choisir la Paix. 33 Contes et Proverbes des 4 coins du monde 
(pp.15-16). France : Editions GRAD. 
Dans un lointain pays, deux montagnes reliées par un étroit pont de bois. Sur chaque 
montagne vit une chèvre. Un jour, chacune décide de traverser le pont pour aller brouter sur la 
montagne d’à côté. Les choses se compliquent quand les deux chèvres face à face sur le pont 
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qui est si étroit qu’il est difficile de se croiser. Elles finissent par charger l’une contre l’autre 
et se retrouvent toutes deux au fond de la rivière. 
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11.2 Activités 
Conte de Birmanie et de Thaïlande « Ce n’est pas notre affaire ! » 
Date : 3 septembre 2010 
Horaire Activités Matériel 
10h30 Conte de l’Escalade à la fin du conseil de classe. - 
10h45 Discussion autour du conte, qu’ont-ils compris ? 
Quelle partie du conte ont-ils préférée ? Quelle 
partie n’ont-ils pas aimé ? Y a-t-il des personnages 
qu’ils ont mieux aimé ou pas aimé du tout ? 
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Conte japonais « Vaine vengeance » 
Date : 9 septembre 2010 
 
 
Horaire Activités Matériel 
5mn Conte japonais « Vaine vengeance » 
Lecture du début du conte jusqu’à la mort de la 
vieille femme. Interruption de l’histoire. 
Conte japonais « Vaine 
vengeance » 
15mn Discussion avec les élèves : nous allons maintenant 
nous transformer en vieil homme, et nous allons nous 
imaginer à sa place. Il avait capturé le blaireau, celui-
ci s’est enfui et, en plus, il a tué sa femme. Comment 
vous sentiriez-vous à la place du vieil homme ?  
Ecoute des élèves : je me sentirais … parce que… 
Amener aux élèves le fait que se sentir 
fâché/triste/heureux/effrayé est une émotion. En 
fonction des émotions qui ressortent, faire remarquer 
aux élèves que, suivant la même situation, on ne 
ressent pas toujours la même chose. 
 
10mn Présentation des masques représentant les 4 grandes 
émotions (colère/tristesse/joie/peur) : établir avec les 
élèves quel visage représente quelle émotion. 
4 masques 
10mn Lecture de la fin du conte.  
20mn Dessin d’un passage de l’histoire par les élèves. 
Ceux-ci peuvent choisir un passage qui les a mis en 
colère/leur a fait peur/leur a donné de la joie/les a 
rendus tristes. En haut de leur dessin, ils dessinent le 
visage de l’émotion qui représente leur dessin. 
Feuilles pour dessin « ce 
passage me rend » 
10mn Collectif avec les élèves : j’ai dessiné … et ça me 
rend… parce que… 
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Conte Russe « La Baba-Yaga », première lecture 
Date : 16 septembre 2010 
 
  
 
 
 
Horaire Activités Matériel 
10h40 Lecture du conte de Baba Yaga avec intervention 
des élèves pour interpréter des personnages, à 
savoir :  
Marâtre 
Papa 
Anoushka 
Tante 
Baba Yaga 
Servante 
Chat 
Chiens (2x) 
Portail 
Arbre 
Rivière 
Arbres (5x) 
 
 
 
 
Panier 
Lard, huile, pain, ruban, 
mouchoir 
Aiguilles à tricoter 
Casserole et cuillère en bois 
Peigne, serviette 
11h00 Discussion autour du conte, qu’ont-ils compris ? 
Quelle partie du conte ont-ils préférée ? Quelle 
partie n’ont-ils pas aimé ? Y a-t-il des personnages 
qu’ils ont mieux aimé ou pas aimé du tout ? 
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Conte russe « La Baba – Yaga », seconde lecture 
Date : 21 septembre 2010 
 
Horaire Activités Matériel 
14h00 Conte de Baba Yaga   
14h20 Par 2, dessins de 4 personnages (1 qui inspire la peur, 
1 la colère, 1 la joie et 1 la tristesse). 
8 feuilles A3 
14h40 En collectif, chaque groupe se met d’accord pour 
présenter un des personnages et pourquoi il a 
provoqué de la peur/tristesse/joie/colère. 
 
 
Florence Dondénaz 06/2011 84 /85 
 
Conte russe « Deux chèvres sur un pont ». 
Date : mardi 12 octobre 2010 
 
 
Horaire Activités Matériel 
10h20 Conte des deux chèvres sur un pont. 
Interruption du conte au moment où les 2 chèvres 
sont face à face sur le pont. 
Demander aux élèves des idées pour terminer 
l’histoire. 
Caméra 
10h40 Chaque élève dessine une fin de l’histoire selon ce 
qu’il imagine. 
17 feuilles A4 
Caméra 
11h00 En collectif, chaque élève présente la fin de son 
histoire à ses camarades. 
Caméra 
11h20 Les élèves retournent à leur place. Quelques fins de 
l’histoire sont jouées par 2 élèves, chacun prenant le 
rôle d’une chèvre. A l’aide des masques 
d’émotions, l’enseignante leur demande de 
représenter comment chaque chèvre se sent à la fin. 
Discussion sur les différentes fins, laquelle n’aime 
pas les élèves ? Laquelle préfère-t-il ? Pourquoi ? 
Masques d’émotions 
Caméra 
 
Florence Dondénaz 06/2011 85 /85 
 
12. 4ème de couverture 
12.1 Résumé 
De nos jours, de plus en plus d’enseignants semblent se plaindre de classes dites difficiles ; 
classes dans lesquelles les élèves font usage de violence, tant verbale que physique, créant 
petit à petit des climats peu propices à une dynamique d’apprentissages scolaires et sociaux. 
C’est pourquoi il paraît important de donner aux enfants d’aujourd’hui des outils pour 
réapprendre à communiquer. Aujourd’hui les moyens de communication se multiplient, se 
médiatisent mais ne semblent pas pour autant améliorer les relations interpersonnelles. Au 
contraire, on constaterait plutôt, à l’inverse, que cette multiplication des voies de 
communication embrouille les individus, leur rendant la tâche plus ardue quand il s’agit de 
parler et d’écouter leurs semblables. L’école n’échappe pas à ce phénomène et est peut-être 
même l’un des premiers endroits où l’on peut constater ce genre de difficultés 
communicationnelles.  
Voilà d’où nait l’envie d’expérimenter une approche d’apprentissage de gestion positive des 
conflits au travers du conte, afin également de redonner sa valeur à une tradition orale qui 
s’est perdue au cours du temps. « Pour faire la paix : et si on contait » est une démarche 
s’inscrivant dans un cadre de recherche-action lui permettant donc d’évoluer et d’être 
expérimentée en fonction du contexte scolaire dans lequel je me suis trouvée en stage.  
L’objectif fondamental de ce mémoire professionnel est de construire une approche qui 
permettrait aux élèves d’apprendre à mieux gérer les conflits pouvant survenir en classe. Il est 
également l’occasion de son expérimentation en ce même lieu pour pouvoir observer les 
apports et les limites de l’emploi de contes dans la scolarité et dans l’apprentissage de 
compétences relationnelles. 
« Conter, c’est rendre les enfants d’aujourd’hui plus humains pour ceux de demain. » 
 Jean-Claude Renoux. 
12.2 Mots-clés 
Conte – Conflit – Alphabétisation émotionnelle – Espace d’expression – Compétences 
relationnelles – Journal de bord 
